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Für die Bewältigung des Alltags in unserer von Naturwissenschaften und Technik ge-
prägten Welt benötigen Schülerinnen und Schüler eine naturwissenschaftliche Grund-
bildung (scientific literacy). Neben inhaltlichen Aspekten umfasst diese scientific 
literacy volitionale Komponenten wie Einstellungen und Motivation. Damit eine erfolg-
reiche Förderung der naturwissenschaftlichen Grundbildung gewährleistet werden 
kann, ist es somit von großer Bedeutung, dass Schülerinnen und Schüler den Unter-
richt in den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie positiv erleben 
und dadurch motiviert und dass sie positive Einstellungen entwickeln. In der Vergan-
genheit zeigte sich in zahlreichen Untersuchungen, allen voran in den PISA-Studien, 
dass die positive Einstellung gegenüber naturwissenschaftlichen Fächern im Laufe der 
Schulzeit abnimmt. Daneben ist der Übergang von der Grundschule zur Sekundarstu-
fe I ein bedeutsames Ereignis im Leben von Schülerinnen und Schülern, das zum Teil 
als diffizil wahrgenommen wird. Vor diesem Hintergrund ist das Ziel dieser Studie, die 
Entwicklung von Schülereinstellungen zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissen-
schaften und Biologie im Rahmen einer Längsschnittuntersuchung über den Schul-
wechsel hinweg zu untersuchen.  
Die theoretische Grundlage bildet das sozialpsychologische Einstellungskonstrukt, 
welches eine Einstellung als eine Tendenz versteht, Objekte, Personen oder Verhalten 
auf einem Kontinuum von positiv bis negativ zu bewerten. Eine Einstellung beinhaltet 
eine kognitive, eine affektive und eine verhaltensspezifische Komponente. Dabei wer-
den in der Einstellungsforschung grundlegend zwei verschiedene Ansätze unterschie-
den: Einstellungen als mehrdimensionales Konstrukt und Einstellungen als eindimen-
sionales Konstrukt. Im Kontext Schule lassen sich Einstellungen aus den Handlungen 
und verbalen Äußerungen von Schülerinnen und Schülern ableiten. Diese können 
sowohl affektive als auch kognitive Reaktionen auf ein Einstellungsobjekt sein. Mithil-
fe des eindimensionalen Modells lassen sich Einstellungen von Schülerinnen und 
Schülern anhand ihrer verbalen Äußerungen objektiv operationalisieren. In Bezug auf 
den Sachunterricht und das Fach Biologie wurden drei (Sachunterricht) bzw. vier (Bi-
ologieunterricht) latente Kategorien, sogenannte Einstellungsausprägungen, identifi-
ziert: Lernfreude, Ziel- und Leistungsorientierung, Langeweile und Frustration. Im 
Sachunterricht bildeten die Einstellungsausprägungen Langeweile und Frustration 
eine kombinierte Form.  
Einstellungen gelten als relativ stabil. Bei jüngeren Menschen wechseln Einstellungen 
jedoch häufiger als bei älteren Menschen. Entsprechend dem Einstellungsänderungs-
modell und dem integrativen Zusammenhangsmodell zum Erleben von Schule und 
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Unterricht von Lernenden mit ihren Interessen und Nicht-Interessen und Einstel-
lungsausprägungen ist davon auszugehen, dass der Unterricht in den Fächern Sach-
unterricht, Naturwissenschaften und Biologie zu einem Einstellungswechsel führen 
kann. 
Basierend auf den verschiedenen Einstellungsausprägungen wurde ein 
längsschnittliches Untersuchungsdesign mit zwei Teilstudien entwickelt. Ausgehend 
davon, dass sich in einer Berliner Untersuchung ähnliche Einstellungsausprägungen 
finden, geht dabei die eine Teilstudie der Frage nach, wie sich die Einstellungsausprä-
gungen im Laufe der Grundschulzeit entwickeln. Inwiefern der Übergang von der 
Grundschule zur Sekundarstufe I auf die Entwicklung von Schülereinstellungen wirkt, 
wird in der zweiten Teilstudie untersucht.  
Im Gegensatz zu den meisten anderen Bundesländern dauert die Grundschulzeit in 
Berlin sechs anstatt vier Jahre. Eine weitere Besonderheit in der Grundschule ist das 
Fach Naturwissenschaften, das in den Jahrgangsstufen 5 und 6 unterrichtet wird. Im 
Rahmen der Längsschnittuntersuchung wurden zwei empirisch geprüfte Instrumente 
in Form von likertskalierten Fragebögen eingesetzt. Jeweils im Frühsommer dreier 
aufeinanderfolgender Schuljahre (drei Messzeitpunkte) wurde die Einstellung von 546 
Grundschulkindern erfasst (Teilstudie 1) und 182 Schülerinnen und Schüler wurden 
beim Übergang in die Sekundarstufe I befragt (Teilstudie 2). Die erhobenen Daten 
wurden mithilfe des Computerprogramms WINMIRA analysiert, welches Mischvertei-
lungsmodelle wie z. B. eine Mixed Rasch-Analyse berechnet. Die Berechnungen nach 
dem Mixed Rasch-Modell ergaben, dass in der Grundschule vier differenzierbare Ein-
stellungsausprägungen zu finden sind: Lernfreude, Ziel- und Leistungsorientierung, 
Langeweile und Frustration, obwohl in dieser Teilstudie angenommen wurde, dass die 
Einstellungsausprägungen Langeweile und Frustration eine kombinierte Kategorie 
bilden.  
In den ersten beiden Grundschuljahren bildet die Einstellungsausprägung Lernfreude 
die größte Gruppe im Vergleich zu den anderen drei Einstellungsausprägungen. Aller-
dings nimmt die Anzahl der Schülerinnen und Schüler mit der Einstellungsausprägung 
Lernfreude kontinuierlich im Laufe der Grundschulzeit ab. Dieses Ergebnis deckt sich 
mit denen anderer Studien. Gleichzeitig steigt der Anteil an Grundschulkindern die 
der Einstellungsausprägung Langeweile zugeordnet werden können an. Von der 3. Bis 
zur 5. Jahrgangsstufe bildet die Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientie-
rung die größte Gruppe. In der 6. Jahrgangsstufe bildet die Einstellungsausprägung 
Langeweile die größte Gruppe. Die Anzahl der Schülerinnen und Schüler mit der Ein-
stellungsausprägung Frustration nimmt bis zur 4. Jahrgangsstufe ab, steigt jedoch 
nach dem Fachwechsel vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften an.  
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Entgegen der Hypothese zur zweiten Teilstudie (Einstellungsentwicklung beim Über-
gang in die Sekundarstufe I), vier differenzierbare Einstellungsausprägungen zu fin-
den, wurden die drei Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- und Leistungs-
orientierung, Langeweile und Frustration identifiziert. Die Einstellungsausprägungen 
Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung fielen zusammen in eine Kategorie. 
Die Ergebnisse dieser Teilstudie zeigen ebenfalls eine kontinuierliche Abnahme der 
Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung bei zeitglei-
cher Zunahme der Einstellungsausprägung Langeweile. Der Anteil an Schülerinnen 
und Schülern mit der Einstellungsausprägung Frustration nimmt nach dem Schul-
übergang ab. 
In Bezug auf die Frage nach der Stabilität von Einstellungen zeigt sich im Verlauf der 
dreijährigen Längsschnittuntersuchung, dass Einstellungen vergleichsweise stabil 
sind. Dabei bestätigt sich die Theorie, dass die Stabilität von Einstellungen bei Schü-
lerinnen und Schülern mit fortschreitendem Alter zunimmt. Neben dem stabilen Ver-
lauf von Einstellungen zeigen sich wiederkehrende Verläufe in der Einstellungsent-
wicklung. Ein Muster ist z. B. der Wechsel von der Einstellungsausprägung Ziel- und 
Leistungsorientierung bzw. Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung zur Ein-
stellungsausprägung Langeweile.  
Die Identifizierung von Einstellungsausprägungen in kombinierter Form wie der Ein-
stellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung (Teilstudie 2) 
hängt möglicherweise mit der Nähe zwischen zwei Einstellungsausprägungen zu-
sammen. So zeigt sich bezüglich der Einstellungsausprägung Lernfreude, dass diese 
eine Affinität zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung (Teilstudie 
1) aufweist.  
Anhand der Befunde konnte gezeigt werden, dass sowohl der Übergang zwischen 
naturwissenschaftlichen Fächern (Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften bzw. 
Naturwissenschaften zum Biologieunterricht) als auch der Übergang zur Sekundar-
stufe I die Entwicklung der Einstellungen der im Rahmen dieser Studie befragten 
Schülerinnen und Schüler beeinflusst. Die stetige Abnahme an Schülerinnen und 
Schülern mit der Einstellungsausprägung Lernfreude bzw. Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung im Laufe der Schulzeit hat zum einen möglicherweise damit zu 
tun, dass die Kinder mit zunehmendem Alter Erfolg und Misserfolg anders wahrneh-
men als zu Beginn der Grundschulzeit. Zum anderen möchten Schülerinnen und 
Schüler stärker am Unterricht partizipieren, sie möchten ihn aktiv mitgestalten. Eine 
mangelnde Befriedigung der basic needs (Autonomie- und Kompetenzerleben sowie 
soziale Eingebundenheit) könnte zu dem Anstieg der Zahl an Schülerinnen und Schü-
ler mit der Einstellungsausprägung Langeweile führen. Die Zunahme der Grundschul-
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kinder mit der Einstellungsausprägung Frustration könnte nach dem Übergang vom 
Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften einerseits an der Uneinheitlichkeit des 
Unterrichts liegen — an manchen Schulen wird das Fach getrennt in den drei Natur-
wissenschaften Biologie, Chemie und Physik unterrichtet. Andererseits könnte der 
Grund für die Zunahme im fachfremd erteilten Naturwissenschaftsunterricht beste-
hen, da bis vor einigen Jahren eine Lehramtsausbildung in diesem Fach fehlte. 
Mithilfe der Befunde der vorliegenden Arbeit ist es möglich in Zukunft Tendenzen 
vorherzusagen, wie sich Schülereinstellungen sowohl in der Grundschule als auch 
beim Übergang in die Sekundarstufe I entwickeln. Die Übergänge zwischen verschie-
denen naturwissenschaftlichen Fächern und zwischen verschiedenen Schulformen 
sollten anhand festgelegter Kriterien und Strukturen sensibel begleitet werden. Au-
ßerdem sollte die didaktisch-methodische Ausgestaltung von Unterricht so konzipiert 
sein, dass sie positiv auf die basic needs der Schülerinnen und Schüler wirkt und eine 
möglichst hohe Partizipation in Form von Mitgestaltung gewährleistet. Ziel sollte es 
sein, Schülerinnen und Schülern Freude am Lernen zu ermöglichen und eine Mobili-
sierung der Schülerinnen und Schüler mit der Einstellungsausprägung Langeweile 
derart anzuregen, dass sie sich angemessen gefordert und gefördert fühlen. Diese 
positive Einstellungsentwicklung könnte langfristig zu einer ganzheitlichen Entwick-
lung der scientific literacy führen und Schülerinnen und Schülern die Bewältigung 






Die Ergebnisse der ersten PISA1
                                           
1 Programme for International Student Assessment. 
-Studien in den Jahren 2000 und 2003 zeigten, dass 
in Deutschland Schülerinnen und Schüler im internationalen Vergleich Schwächen in 
der naturwissenschaftlichen Grundbildung aufweisen (Stanat et al., 2002; PISA-
Konsortium, 2004). Eine Reaktion auf diese Ergebnisse war die Einführung der Bil-
dungsstandards für den Mittleren Schulabschluss (KMK, 2005). Spätestens seit ihrer 
Einführung wird scientific literacy auch in Deutschland als notwendiger Bestandteil 
der Allgemeinbildung betrachtet (Klieme et al., 2007; KMK, 2005). Die European 
Commission (2004) fordert explizit die individuelle Entwicklung von Schülerinnen und 
Schülern und die Entwicklung von Kompetenzen, Wissen, Fähigkeiten und Fertigkei-
ten sowie Einstellungen. Wie die Ergebnisse aus PISA 2012 zeigen, wurden diese De-
fizite in den letzten zehn Jahren zum Teil ausgeglichen (Prenzel, Sälzer, Klieme & Köl-
ler, 2013). Dennoch bringen starke, rapide Veränderungen der Lebensbedingungen 
unserer von Technologie geprägten Welt, eine stetige Weiterentwicklung der individu-
ellen naturwissenschaftlichen Grundbildung mit sich (Zacharia & Barton, 2003). 
Scientific literacy nach PISA bedeutet eben nicht nur die Auseinandersetzung mit In-
halten, sondern umfasst im Wesentlichen auch die Einstellungen und Motivation von 
Schülerinnen und Schülern (Bybee & McCrae, 2011). Trotz des positiven Trends in 
Bezug auf die Entwicklung naturwissenschaftlicher Grundbildung deutscher Schüle-
rinnen und Schüler weisen die Befunde von PISA 2012 darauf hin, dass weiterhin 
Handlungsbedarf besteht. Dieser bezieht sich nicht nur auf Leistungsziele in der 
Schule, sondern auch auf die Entwicklung von Interessen, Einstellungen und Motiva-
tion der Schülerinnen und Schüler (Prenzel et al., 2013). Daraus ergibt sich die Not-
wendigkeit, naturwissenschaftlichen Unterricht so zu gestalten, dass auf die Bedürf-
nisse und Anforderungen der Lernenden Rücksicht genommen wird. Einige dieser 
Bedürfnisse zeigen sich in den von Christen (2004) und Upmeier zu Belzen und Chris-
ten (2004) identifizierten Einstellungsausprägungen in Bezug auf Lernfreude, Ziel- 
und Leistungsorientierung sowie Langeweile und Frustration gegenüber dem Sach- 
und Biologieunterricht und der Schule im Allgemeinen. Diese unterschiedlichen Ein-
stellungsausprägungen wurden anhand von theoretischen Kriterien wie dem Erleben 
von Interesse und den drei basic needs (psychologische Grundbedürfnisse) Autono-
mie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit umfassend beschrieben und basieren 
auf dem Einstellungskonstrukt im Sinne von Eagly und Chaiken (1993) sowie 
Fishbein und Ajzen (1975). Zum Unterricht im Fach Naturwissenschaften (kurz: 
Nawi) gibt es in Deutschland bislang keine Untersuchungen von Schülereinstellungen. 
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Bisherige Untersuchungen zu Einstellungen von Schülerinnen und Schülern gibt es im 
Bereich der Grundschule und der Sekundarstufe I in Form von Querschnittstudien. 
Längsschnittuntersuchen im Fach Biologie und im Sachunterricht liegen bis auf die 
der Interessenforschung zugeordneten deutschen PEIG2
Im Laufe der Schullaufbahn erleben Schülerinnen und Schüler diverse Übergänge. 
Dabei handelt es sich sowohl um Übergänge zwischen den verschiedenen Schulfor-
men als auch zwischen unterschiedlichen Fächern, die für die Lernenden Veränderun-
gen bedeuten, sowohl in Form von äußeren Gegebenheiten wie dem Schulweg, dem 
Schulgebäude oder Räumlichkeiten, als auch in Bezug zur jeweiligen Lehrperson und 
den Mitschülerinnen und Mitschülern sowie der didaktisch-methodischen Ausgestal-
tung des naturwissenschaftlichen Unterrichts. Zahlreiche Untersuchungen zum Wech-
sel von der Grundschule zur weiterführenden Schule berichten davon, dass dieser 
Übergang oftmals Probleme in Form von Leistungsabfall oder einer Abnahme des 
Wohlbefindens in der Schule, einem Rückgang der Schul- bzw. Lernfreude oder einer 
Ausprägung von Angst vor der Schule mit sich bringt (Büchner & Koch, 2002; Car-
men, Waycott & Smith, 2011; Finsterwald, 2006; Hanewald, 2013; Koch, 2006; 
Sirsch, 2000; Speering & Rennie, 1996). In manchen Untersuchungen ist sogar von 
einem sogenannten „Sekundarstufenschock“ die Rede (Weißbach, 1985; Steffens, 
1984), der allerdings in aktuelleren Untersuchungen wiederlegt werden konnte 
(Harazd & Schürer, 2006; van Ophuysen, 2012; van Ophuysen, Harazd & Schürer, 
2007). Die Probleme und Schwierigkeiten beim Schulübergang sind vielschichtig (van 
Ophuysen, 2012). Die Entwicklung der Persönlichkeit von Schülerinnen und Schülern 
wird durch die Institution Schule beeinflusst (Valtin & Wagner, 2004). Das wiederum 
-Studie (Christen, Vogt & 
Upmeier zu Belzen, 2001; 2002; Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001; Upmeier zu 
Belzen, Vogt, Wieder & Christen, 2002) und einer australischen Einstellungs- und 
Übergangsstudie zum Fach Science von Speering und Rennie (1996) bis zu diesem 
Zeitpunkt nicht vor. Insbesondere um die individuelle Entwicklung von Einstellungen 
zu beobachten und zu analysieren, ist es notwendig, Untersuchungen im Rahmen von 
Längsschnittstudien durchzuführen. Dabei ist es möglich den Prozess der Entwicklung 
von Schülereinstellungen über mehrere Schuljahre zu dokumentieren und zu analy-
sieren. Aus den Befunden ergeben sich Anhaltspunkte, die für die Konzeption von 
naturwissenschaftlichem Unterricht von Bedeutung sein können.  
                                           
2 Schulische und außerschulische personale Einflüsse bei Interessenentwicklungen von Grund-
schulkindern unter besonderer Berücksichtigung sachunterrichtlicher Gegenstandsbereiche war 




überträgt sich auf die Einstellungen, welche Teil der Persönlichkeit sind (Weinert & 
Helmke, 1997).  
Der Übergang von der Grundschule zu einer weiterführenden Schule wirkt sich auf 
die Lernerfahrungen von Schülerinnen und Schülern aus (Büchner & Koch, 2002; 
Stähling, 2002). Die Lernenden empfinden den Schulwechsel als bedeutsames, zu-
weilen auch kritisches Lebensereignis (Hanewald, 2013; Steffens, 1984; van 
Ophuysen, 2012), welches innere Konflikte wie Stress und mangelndes Wohlbefinden 
in der Schule hervorrufen kann (Helsper & Kramer, 2007; Sirsch, 2000). So wie sich 
der Schulwechsel nach der Grundschulzeit auf die Wahrnehmung von Schule im All-
gemeinen auswirkt, beeinflusst er vermutlich auch die Wahrnehmung der einzelnen 
Schulfächer. Ungeklärt ist bisher, wie die Disziplin Biologie in unterschiedlichen Struk-
turen (Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologieunterricht) wahrgenommen 
wird und die Einstellungsentwicklung beeinflusst. 
Eine Verknüpfung der Einstellungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern mit 
dem Schulwechsel von der Grundschule zur weiterführenden Schule und einem damit 
verbundenen Fachwechsel vom Sachunterricht bzw. Unterricht im Fach Naturwissen-
schaften zum Fachunterricht Biologie sind in Deutschland bisher nicht erforscht wor-
den, obwohl die Ergebnisse einiger internationaler Studien darauf hinweisen, dass der 
Übergang zur Sekundarstufe I die Wahrnehmung von Schule und die Meinung über 
sie beeinflusst (Carmen et al., 2011; Hanewald, 2013; McGee, Ward, Gibbons & Har-
low, 2003; Power, 1981; Speering & Rennie, 1996; Wigfield, Eccles, Mac Iver, 
Reuman & Midgley, 1991). In nationalen und internationalen Untersuchungen konnte 
gezeigt werden, dass es mit zunehmendem Alter einen Rückgang an positiven Ein-
stellungen und Interessen (Krapp, 1998) zu naturwissenschaftlichen Fächern gibt 
(Bennett & Hogarth, 2009; Christen, 2004; George, 2000; Hascher, 2004; Keys, 
1987; Löwe, 1987; Osborne, Simon & Collins, 2003; Upmeier zu Belzen & Christen, 
2004) insbesondere in der Phase des Übergangs von der Grundschule zur weiterfüh-
renden Schule (Harter, Whitesell & Kowalski, 1992; Brush, 1980). Speering und 
Rennie (1996) stellten heraus, dass es insbesondere in der Phase rund um den 
Schulwechsel, stärker als in anderen Phasen der Schulzeit, eine verstärkte Abnahme 
an positiven Einstellungen zu den Naturwissenschaften gibt. Besonders in dieser Zeit, 
den ersten Jahren nach dem Übergang, formen sich Berufswünsche und bilden sich 
nachhaltige Einstellungen zu den Naturwissenschaften (Munro & Elsom, 2000; Os-
borne et al., 2003; Speering & Rennie, 1996). Dadurch ergibt sich die Notwendigkeit 
naturwissenschaftlichen Unterricht so zu gestalten, dass er die Einstellungen von 
Schülerinnen und Schülern positiv beeinflusst. 
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Ziel dieser Arbeit ist es, die Einstellungsentwicklung zur Schule im Allgemeinen und 
zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie von Schülerinnen 
und Schülern im Land Berlin im Rahmen eines Längsschnitts über einen Zeitraum von 
drei Jahren zu untersuchen. Dabei liegen die Schwerpunkte zum einen auf der Ein-
stellungsentwicklung im Verlauf der Grundschulzeit, inklusive dem Übergang vom 
Sachunterricht zum Schulfach Naturwissenschaften und zum anderen auf der Einstel-
lungsentwicklung beim Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule 
mit dem damit verbundenen Fachwechsel vom Fach Naturwissenschaften zum Biolo-
gieunterricht. Auf Grundlage der analysierten Einstellungsentwicklungen in den ge-
nannten Zeiträumen können zum einen Konzepte für die didaktisch-methodische 
Ausgestaltung des naturwissenschaftlichen Unterrichts entwickelt werden, die eine 
positive Einstellungsentwicklung mit sich bringen (Janowski & Vogt, 2006; Keys, 
1987; Upmeier zu Belzen, Wieder & Christen, 2007). Zum anderen kann aufbauend 
auf die Ergebnisse eine schülerzentrierte Gestaltung von Fach- und Schulübergängen 
systematisch konzipiert werden, um eine möglichst positive Entwicklung von Einstel-
lungen zu erlangen und somit dem Ziel einer individuellen Entwicklung von Scientifc 
Literacy gerecht zu werden, in der Einstellungen auf das Lernen und die Kompetenz-
entwicklung von Schülerinnen und Schülern Einfluss nehmen (Abb. 1) und somit auch 
auf die Lernleistung von Schülerinnen und Schülern wirken (Keys, 1987; Köller, 
1998; Köller, Baumert & Rost, 1998; Köller, Trautwein, Lüdtke & Baumert, 2006). 
 
2 Theoretische Grundlagen 
Im anglo-amerikanischen Raum hat das Konzept scientific literacy eine lange Traditi-
on mit einer Vielzahl an Definitionen (Bybee, 2002). Die OECD definiert scientific 
literacy als „Fähigkeit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, naturwissen-
schaftliche Fragen zu erkennen und aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen, um 
Entscheidungen zu verstehen und zu treffen, die die natürliche Welt und die durch 
menschliches Handeln an ihr vorgenommenen Veränderungen betreffen“ (Baumert et 
al., 1999). Mit PISA ist es gelungen, einen internationalen Überblick der scientific 
literacy von Schülerinnen und Schülern zu erfassen. Die Rahmenkonstruktion für die-
se naturwissenschaftliche Untersuchung (Abb. 1) zeigt den Einfluss von Einstellungen 
zu naturwissenschaftlichem Unterricht auf die naturwissenschaftlichen Kompetenzen 




Abb. 1: Framework for PISA 2006 science assessment (verändert nach Bybee & McCrae, 
2011). 
 
Im Zentrum der Rahmenkonstruktion stehen die naturwissenschaftlichen Kompeten-
zen von Schülerinnen und Schülern mit den Operatoren naturwissenschaftliche Fra-
gen oder Themen identifizieren, naturwissenschaftliche Phänomene erklären und na-
turwissenschaftliche Beweismittel anwenden. Nach Weinert (2001) berücksichtigt der 
Begriff Handlungskompetenz neben kognitiven Kompetenzen auch soziale, 
motivationale, volitionale und moralische Kompetenzen. Diese weitgefasste Definition 
von Handlungskompetenz bedeutet, dass erworbene Kenntnisse und Fähigkeiten in 
unterschiedlichen Lebenssituationen erfolgreich und verantwortungsbewusst genutzt 
werden (Klieme & Hartig, 2008). Diese Definition findet sich auch in der Rahmenkon-
struktion für PISA 2006 (Abb. 1) wieder. Lebenssituationen, die im Zusammenhang 
mit Naturwissenschaften und Technik stehen, erfordern naturwissenschaftliche Kom-
petenzen zur Bewältigung der Situation, die wiederum vom Wissen von und über die 
Naturwissenschaften sowie von volitionalen Komponenten wie Einstellungen zu den 
Naturwissenschaften beeinflusst werden. Diese volitionalen Komponenten sind daran 
beteiligt wie naturwissenschaftlichen Fragestellungen nachgegangen wird. Dazu zäh-
10 
 
len neben der Übernahme von Verantwortung die Unterstützung beim naturwissen-
schaftlichen Untersuchen und die Interessen von Schülerinnen und Schülern. 
Zahlreiche Untersuchungen zeigen, dass im Laufe der Schulzeit das Interesse an Na-
turwissenschaftlichem Unterricht sinkt (Krapp, 1998; Löwe, 1987; Osborne et al., 
2003; Upmeier zu Belzen, 1998; Upmeier zu Belzen, Wieder & Christen, 2007) und 
die anfänglich positive Einstellung abnimmt (Bennett & Hogarth, 2009; Christen, 
Upmeier zu Belzen & Vogt, 2003; Christen, 2004; Keys, 1987; Nölle, 1993; George, 
2000; Osborne & Dillon, 2008; Pleus & Upmeier zu Belzen, 2009). Vermutlich verlie-
ren bereits in der Grundschulzeit viele Kinder das Interesse an naturwissenschaftli-
chen und technologischen Themen (Osborne & Dillon, 2008). Der stärkste Interes-
senabfall ist beim Übergang von Jahrgangsstufe 5 zu Jahrgangsstufe 6 zu 
verzeichnen. Dies geschieht unabhängig vom Alter. Dieser sogenannte „5.-Klassen-
Effekt“ ist möglicherweise dem Wechsel zum Fachunterricht zuzuschreiben (Löwe, 
1987). Neben dem Fachübergang wirkt auch der Übergang von der Grundschule zur 
weiterführenden Schule auf die Konstrukte Interesse (Giest & Marquardt-Mau, 2013; 
Schiefele, 2000; Wigfield et al., 1991) und Einstellungen (Maaz, Baumert, Gresch & 
McElvany, 2010; Power, 1981; Speering & Rennie, 1996; van Ophuysen et al., 2007) 
und somit auf das Lernen.  
Das Interesse an naturwissenschaftlichem Unterricht ist die Basis für die Nachhaltig-
keit positiver Einstellungen gegenüber dem Unterricht (Schiefele, 2000; Upmeier zu 
Belzen & Vogt, 2001). Einstellungen von Schülerinnen und Schülern zum naturwis-
senschaftlichen Unterricht werden u. a. von ihren Interessen zu den Naturwissen-
schaften beeinflusst (Abb. 1) und können diese verändern. Vogt (1998, 2004) sowie 
Christen und ihre Kolleginnen und Kollegen (2002) zeigen diese Wirkungskette in 
ihrem Modell auf, indem sie das Einstellungsänderungsmodell nach Petty und 
Cacioppo (1986) aufgreifen und es in ihrem Rahmenkonzept zum Zusammenhang 
zwischen Schülereinstellungen und ihren Interessen bzw. Nicht-Interessen erweitern 
(Kapitel 2.2.3.1, Abb. 5). Wieder (2009) konnte zeigen, dass Einstellungsausprägun-
gen und Interessen bzw. Nicht-Interessen über den Grad der Befriedigung der basic 
needs zusammenhängen. Dieser Grad der Befriedigung der drei psychologischen 
Grundbedürfnisse beeinflusst sowohl die Interessenentwicklung als auch die Einstel-
lungsausprägungen von Schülerinnen und Schülern (Vogt, 2004; Wieder, 2009).  
Nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) hat jeder Mensch drei 
angeborene psychologische Grundbedürfnisse: das Bedürfnis nach Kompetenz, nach 
Autonomie oder Selbstbestimmung und nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugehö-
rigkeit. Diese drei basic needs sind für die intrinsische und extrinsische Motivation 
gleichermaßen relevant (Deci & Ryan, 1993). Demnach hat jeder Mensch die angebo-
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rene motivationale Tendenz, sich mit anderen Menschen verbunden zu fühlen und in 
diesem sozialen Milieu effektiv zu wirken, d. h. sich persönlich als autonom zu erfah-
ren. Krapp (2001) postuliert, dass die intrinsische Qualität des Erlebens beim Lernen 
hoch ist, sobald in einer Situation die basic needs befriedigt werden. Die intrinsische 
Qualität des Erlebens im Unterricht ist laut Christen (2004) der schulische „Motor“ für 
die weitere Entwicklung von Interessen bzw. Nicht-Interessen von Schülerinnen und 
Schülern. Die soziale Umgebung unterstützt die Bedürfnisse nach Kompetenz und 
Autonomie und fördert dadurch die intrinsische Motivation. Diese kann durch materi-
elle Belohnungen, Strafandrohungen, Bewertungen oder aufgezwungene Ziele zer-
stört werden. Diese Aspekte werden als kontrollierend empfunden und wirken dem 
Autonomieerleben entgegen. Im Gegensatz dazu werden das Angebot von Wahlmög-
lichkeiten und der Äußerung anerkennender Gefühle in der Regel als Autonomie för-
dernd wahrgenommen und fördern die intrinsische Motivation (Christen, 2004). 
 
2.1 Interesse, Nicht-Interesse und Indifferenz 
In der Rahmenkonstruktion für PISA 2006 (Abb. 1) wird deutlich, dass Schülerein-
stellungen von Interessen beeinflusst werden. Im Zusammenhang mit Interessen 
sollten immer auch Nicht-Interessen mitdiskutiert werden, da beide sozial- und moti-
vationspsychologische Konstrukte indirekt einen Einfluss auf das Lernen haben. 
 
2.1.1 Interesse 
Nach Schiefele, Prenzel, Krapp, Heiland und Kasten (1983) ist das Interesse eine Per-
son-Gegenstands-Relation3, die sich in Handlungen ausdrückt. Diese Handlungen 
weisen Merkmalskategorien in Form von kognitiven Ausprägungen4, emotionalen Tö-
nungen5 und Werteaspekten6
                                           
3 In diesem Zusammenhang kann der Begriff Relation sowohl ein Bezug als auch eine Bezie-
hung sein. 
 sowie Selbstintentionalität auf, die positiv ausfallen 
(Krapp, 1992b). Dabei ist Interesse begleitet von angenehmen Spannungserleben 
und der Befriedigung der basic needs (Deci & Ryan, 1993). In einer konkreten Situa-
tion drückt sich eine interessenorientierte Handlung in einer aktuellen, zeit- und si-
4 Kognitive Ausprägung: Eine Person verfügt über ein differenziertes strukturiertes Begriffssys-
tem über den Interessegegenstand. 
5 Emotionale Tönung: Die Auffassung eines Gegenstands ist bei einem Person-Gegenstands-
Bezug emotional positiv getönt. Daraus resultiert die Bereitschaft sich erneut mit dem Gegen-
stand auseinander zu setzten und interessebezogen zu handeln. 
6 Werteaspekt: Der Interessegegenstand und die gegenstandsspezifischen Handlungen haben 
für die Person einen besonderen Wert (wertbezogene Valenz, Wertschätzung). 
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tuationsspezifischen Beziehung zwischen einer Person und einem Interessengegen-
stand aus (Schiefele et al., 1983; Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986). 
Aufgrund der individuellen Wertehierarchie sieht eine Person eine Person-
Gegenstands-Auseinandersetzung für sich als wertvoll. Dabei zieht sie den Interes-
sengegenstand anderen Gegenständen vor (Schiefele et al., 1983). Im Gegensatz 
dazu ist eine Person-Gegenstands-Beziehung situational bedingt. Wird eine Person-
Gegenstands-Auseinandersetzung positiv erlebt und werden die basic needs überwie-
gend befriedigt, kann es zu wiederholten Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen 
kommen. Daraus kann sich ein andauernder Person-Gegenstands-Bezug entwickeln, 
der langfristig in der Persönlichkeitsstruktur verankert ist. Durch wiederholte Person-
Gegenstands-Auseinandersetzungen kann zwischen einem Individuum und einem 
Interessegegenstand ein zeit- und situationsübergreifender Bezug entstehen (Prenzel 
et al., 1986).  
In der Interessensforschung werden nach Krapp (1998) situationale und individuelle 
Interessen unterschieden. Situationales Interesse ist ein spezieller motivationaler 
Zustand, der in einem konkreten Handlungsablauf erlebt wird. Er ist das Resultat von 
Wechselwirkungen zwischen Personen- und Situationsfaktoren, wie beispielsweis eine 
Lernsituation, die eine Person-Gegenstands-Beziehung darstellt (Krapp, 1998). Im 
Gegensatz dazu ist die emotional positive Qualität des Erlebens beim Person-
Gegenstands-Bezug der Antrieb dafür, dass sich ein Individuum erneut selbstintenti-
onal mit dem Interessegegenstand auseinandersetzt. Wird die Interessehandlung 
überwiegend von positiven Gefühlen wie Freude, angenehme Spannungen oder ei-
nem „in-der-Sache-Aufgehen“ begleitet, wird dies als Flow-Erleben bezeichnet. Auch 
das Denken oder Reden über den Interessegegenstand führt zu einem angenehmen 
Gefühl (Prenzel et al., 1986), so dass dem Interessegegenstand in der individuellen 
Wertehierarchie eine besondere Bedeutung zukommt (Schiefele et al., 1983). Inte-
ressen sind maßgeblich an der Identitätsbildung beteiligt. Demzufolge wird der Per-
son-Gegenstands-Bezug auch als individuelles Interesse bezeichnet (Krapp, 1992b). 
Das individuelle Interesse stellt ein Persönlichkeitsmerkmal dar und ist eine zeitüber-




Nicht-Interesse entwickelt sich, wenn während einer Person-Gegenstands-
Auseinandersetzung die Qualität des Erlebens niedrig oder negativ getönt ist 
(Upmeier zu Belzen et al., 2002). Dabei kann die Form des Person-Gegenstands-
Bezuges zeit- und situationsübergeifend sein. Nicht-Interesse lässt sich in zwei unter-
schiedlich starke Ausprägungsformen unterscheiden: Desinteresse und Abneigung, 
die sich in der Stärke der Ablehnung des Gegenstandes voneinander abgrenzen las-
sen (Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001). 
Desinteresse ist gleichzusetzen mit Interesselosigkeit oder Gleichgültigkeit, bei der in 
der Regel keine Person-Gegenstands-Relation vorhanden ist. Eine Person würde von 
sich aus keine Initiative zur Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ergreifen. Es 
kann allerdings vorkommen, dass sie extrinsisch zu einer Person-Gegenstands-
Auseinandersetzung veranlasst wird und dann doch eine Person-Gegenstands-
Relation entwickelt. Upmeier zu Belzen und Vogt (2001) beschreiben eine Person mit 
Desinteresse als ein Individuum, das „lediglich über ein punktuelles Wissen und über 
eine fremdbestimmte Handlungsfähigkeit gegenüber einem von außen vorgegebenen 
Gegenstand“ verfügt. Die Person empfindet gegenüber dem Gegenstand tendenziell 
negative Gefühle und empfindet eine emotionale Gleichgültigkeit. Deshalb nimmt der 
Gegenstand keinen besonderen Platz in der eigenen Wertehierarchie ein (Upmeier zu 
Belzen & Vogt, 2001). 
Abneigung hingegen ist stärker und kann mit Antipathie oder Widerwille übersetzt 
werden (ebd.). Es handelt sich bei einer Abneigung um einen Person-Gegenstands-
Bezug mit Wissen, das selektiv erworben wurde. Die Person-Gegenstands-Relation ist 
emotional negativ geprägt, weil eine Person in der Vergangenheit mit dem Gegen-
stand Erfahrungen gemacht hat, die dazu führen, dass eine erneute Informationsauf-
nahme selektiert oder vermieden wird. Deshalb vermeidet die Person aktiv eine han-
delnde Auseinandersetzung mit dem Gegenstand und blendet dabei bereits vorher 
erworbene Handlungsfähigkeiten im Umgang mit dem Gegenstand aus. Die ausge-
prägt negativen Gefühle führen schließlich zur Abneigung und die Person bewertet 
den Gegenstand negativ, der in der individuellen Wertehierarchie einen unteren Platz 





Bei der Indifferenz hat ein Individuum eine neutrale, d. h. weder eine positive noch 
eine negative Ausgangshaltung gegenüber einem Gegenstand, da sie noch keinen 
Kontakt zu dem Gegenstand hatte (Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001). Der Gegen-
stand kann sich auf ein bestimmtes Objekt, einen konkretes Thema oder auf eine 
bestimmte Tätigkeit beziehen (Krapp, 2001). Im schulischen Alltag ist Indifferenz 
damit oft Ausgangspunkt für das gesamte Spektrum der Entwicklungsmöglichkeiten 
von Interessen und Nicht-Interessen (vgl. dazu auch Kapitel 2.2.3.1, Abb. 5). Ob sich 
ein Individuum mit einem Gegenstand auseinandersetzt, hängt oft von einem beson-
deren Auslöser in einer Situation ab, der sowohl intrinsisch als auch extrinsisch moti-
vierend wirken kann (Deci & Ryan, 1993). Insbesondere im Kontext Schule im Zu-
sammenhang mit der Vermittlung von Lerninhalten werden ausgehend von der 
neutralen Ausgangshaltung die meisten Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen 
fremdgeleitet bzw. extrinsisch angeregt (Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001). Dabei ist 
es von besonderer Bedeutung, den Schülerinnen und Schülern eine positive Verarbei-
tung der vorausgegangenen Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen zu ermögli-
chen, um die Entwicklung von Interessen zu fördern und die Entstehung von Nicht-
Interessen zu vermeiden (Wieder, 2009). 
 
Interessen bilden eine der wichtigsten Grundlagen im Kontext schulischen Lernens 
(Krapp, 1996). Demzufolge ist es von großer Bedeutung, das Interesse an naturwis-
senschaftlichem Unterricht bereits in der Grundschulzeit zu fördern und zu erhalten 
(Haney, Czerniak & Lumpe, 1996; van Aalderen-Smeets, van der Molen & Asma, 
2011; Wieder, 2009). Einige Ansätze Interessen und positive Einstellungen gegen-
über Schule und Sach- bzw. Biologieunterricht zu fördern und durch gezielte Förde-
rung weiterzuentwickeln gibt es in der biologiebezogenen Interessenforschung (Ja-
nowski & Vogt, 2006; Mogge, 2007, Upmeier zu Belzen et al., 2007; Upmeier zu 
Belzen & Vogt, 2001; Upmeier zu Belzen & Wieder, 2005; Vogt, 2007; Wieder, 2009). 
Wie sich Einstellungen von Schülerinnen und Schülern entwickeln, auch über den 
Fach- und Schulwechsel hinweg, wurde bisher noch nicht untersucht und ist ein zent-
rales Thema dieser Arbeit. Dabei bilden die von Christen (2004) in der Grundschule 
und von Upmeier zu Belzen und Christen (2004) in der Sekundarstufe I identifizierten 
Einstellungsausprägungen zu Schule und Sach- bzw. Biologieunterricht basierend auf 
dem sozialpsychologischen Einstellungskonstrukt nach Fishbein und Ajzen (1975) 




2.2 Einstellungskonstrukt  
Einstellungen dienen dazu die komplexe Umwelt zu kategorisieren und zu organisie-
ren. Sie repräsentieren psychologische Bedürfnisse wie den Ausdruck von Werten, 
soziale Adaptierung und die Reduktion innerer Konflikte (Bohner & Wänke, 2006, 
S. 16).  
Einen umfassenden Überblick über die Einstellungsforschung insbesondere im Umfeld 
von Schule geben van Aalderen-Smeets, van der Molen und Asma (2011) in ihrem 
Beitrag, der auf einer umfassenden Analyse einschlägiger Literatur basiert. Sie stellen 
heraus, dass in den von ihnen untersuchten Publikationen oftmals die theoretische 
Definition von Einstellungen nicht klar formuliert wird. Dementsprechend zeigen sie 
auf, wie wichtig es ist, dass das Einstellungskonstrukts mit den zahlreichen, dazuge-
hörigen Komponenten theoretisch klar definiert wird. Da diese Definition die Grundla-
ge von Einstellungsforschung bildet.  
 
2.2.1 Einstellungskonstrukt aus sozialpsychologischer Sicht 
Eine Einstellung ist kein alleinstehendes, einheitliches Konzept, sondern ein Kon-
strukt, das aus vielen Dimensionen und Subkomponenten besteht (van Aalderen-
Smeets et al., 2011). In der Sozialpsychologie existiert eine Vielzahl an unterschiedli-
chen Definitionen und Kategorisierungen für das Einstellungskonstrukt (Eagly & 
Chaiken, 1993; Schiefele, 1990, S. 3). Aus dem Blickwinkel sozialpsychologischer 
Einstellungstheorien definieren Krosnick und Petty (1995) eine Einstellung als Ten-
denz, Objekte, Personen oder Verhalten mit einem bestimmten, auf einem evaluati-
ven Kontinuum liegendem Ausmaß an Zustimmung oder Ablehnung zu bewerten. 
Bohner und Wänke (2006, S. 5) definieren eine Einstellung als zusammenfassende 
Bewertung eines (Gedanken-)Objekts. Neben der affektiven und der kognitiven Kom-
ponente einer Einstellung, umfasst diese Definition ebenfalls die verhaltensspezifi-
sche Komponente und ist damit kongruent zu der Definition von Eagly und Chaiken 
(1993). Der evaluative Part ist das, was eine Einstellung ausmacht und von einer 
Meinung oder Ansicht unterscheidet (van Aalderen-Smeets et al., 2011). Dabei wird 
eine Einstellung durch die drei Komponenten Kognition, Affekt und Verhalten be-
stimmt und zum Ausdruck gebracht (Eagly & Chaiken, 1993). Einstellungen beruhen 
somit auf Überzeugungen (beliefs, vgl. Kapitel 2.2.2), Gefühlen und Verhaltensweisen 
und gleichzeitig formen sie Überzeugungen, Gefühle und Verhaltensweisen (Haddock 
& Maio, 2014). Diese trilaterale Einteilung einer Einstellung wird in der Einstellungs-
forschung in verschiedenen, empirisch überprüften Modellen dargestellt (vgl. Kapitel 
2.2.1.1, Abb. 2). Ein Einstellungsobjekt kann sowohl konkret, als auch abstrakt sein 
16 
 
(Bohner & Dickel, 2011; Bohner & Wänke, 2006). Das, was von einem Einstellungs-
objekt wahrgenommen wird, was als Information darüber gesammelt wird, wird 
durch die kognitive Komponente zum Ausdruck gebracht (Schiefele, 1990). Dabei 
versucht man möglichst viele Informationen auszuwerten, bevor eine endgültige Ent-
scheidung getroffen wird. Die kognitive Komponente hat dementsprechend einen 
evaluativen Charakter und umfasst die Gedanken und die Meinungen (vgl. Kapitel 
2.2.2 im Zusammenhang mit beliefs). Die affektive Komponente währenddessen 
zeigt sich in den Gefühlen und Stimmungen gegenüber dem Einstellungsobjekt 
(Schiefele, 1990; van Aalderen-Smeets et al., 2011). Dazu zählen emotionale Bewer-
tungen, welche sowohl positiv als auch negativ sein können und der Einstellung ihre 
motivationale und handlungsaktivierende Form geben. Aus diesem Grund wird die 
affektive Komponente oft als Kern der Einstellung bezeichnet (Christen, 2004; 
Schiefele, 1990). Eine positive Einstellung ist charakterisiert durch positive Reaktio-
nen und Emotionen, wohingegen eine negative Einstellung begleitet ist von einer ne-
gativ affektiven Reaktion (van Aalderen-Smeets et al., 2011). Die Verhaltenskompo-
nente spiegelt die behaviorale bzw. verhaltensspezifische Reaktion gegenüber dem 
Objekt der Einstellung wieder. Daneben spielen Verhaltenstendenzen sowie 
-intentionen zum Einstellungsobjekt eine wichtige Rolle. Die verhaltensspezifische 
Komponente zeigt sich u. a. in dem beobachtbaren Verhalten, z. B. in Form einer Re-
aktion bzw. Handlung gegenüber dem Einstellungsobjekt, welche offen oder versteckt 
sein können (Gerrig & Zimbardo, 2008; van Aalderen-Smeets et al., 2011). Man be-
zeichnet eine Einstellung dann als affektgeladen, wenn die kognitive Kategorie mit 
angenehmen oder unangenehmen Ereignissen verbunden ist. Soll eine Einstellung 
untersucht werden, sind es die drei Komponenten Kognition, Affekt und Verhalten, 
die Aufschluss über eine Einstellung geben, denn die Einstellung selber ist nicht 
messbar (Neuhaus, 2004). 
Jedes Individuum hat Einstellungen, die sich durch Performanz in den dahinterliegen-
den Konstrukten und Dimensionen zeigt und das eigene Wirken beeinflusst, so auch 
im Umfeld Schule. Um die Einstellungen von Schülerinnen und Schülern zu ermitteln, 
wird das Einstellungskonstrukt auf die Schule und Unterricht transferiert (vgl. Kapitel 
2.2.3, Abb. 4). Im Kontext Schule ist die verhaltensspezifische Komponente aller-
dings sehr schwer zu messen, da es oft zu einer Vermischung mit der affektiven Di-
mension kommt. In zahlreichen Studien wird die Komponente Verhalten nicht erfasst, 
da es schwierig ist, zwischen Intention und Meinung im Sinne von Einstellungen oder 
Affekt zu unterscheiden (van Aalderen-Smeets et al., 2011). Aufgrund der wenig 
ausgeprägten Einstellungs-Verhaltens-Relation wird entsprechend Fishbein und Ajzen 
(1975) diese Komponente in der vorliegenden Arbeit nicht berücksichtigt. Das Ein-
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stellungskonstrukt nach Fishbein und Ajzen (1975), welches durch die kognitive und 
die affektive Komponente einer Einstellung konstituiert ist und der Vorschlag von van 
Aalderen-Smeets und Kolleginnen (2011), Verhalten als ein Ergebnis nicht aber als 
eine Komponente von Einstellungen einzubeziehen, bildet von daher das theoretische 
Fundament dieser Untersuchung. 
 
2.2.1.1 Einstellungsstrukturmodelle  
In der Einstellungsforschung werden grundsätzlich zwei verschiedene Strukturmodel-
le unterschieden: das eindimensionale und das mehrdimensionale Modell (Schiefele, 
1990, S. 3). Rosenberg und Hovland stellten bereits im Jahr 1960 ein umfangreiches 
mehrdimensionales Einstellungsstrukturmodell vor, das sogenannte Dreikomponen-
tenmodell (Abb. 2). Sie definieren eine Einstellung als hypothetisches Konstrukt, wel-
ches zwischen beobachtbaren Reizen (stimuli) und darauf folgende, gewisse Reaktio-
nen (classes of response) differenziert. Diese Reaktionsklassen spezifizieren sie in 
dem Dreikomponentenmodell als affektive, kognitive und verhaltensbezogene Kom-
ponenten. Nach diesem Konzept ist eine Einstellung eine Kombination der drei Kom-
ponenten. Dabei betonen einige Wissenschaftler die Eigenständigkeit dieser Kompo-
nenten während andere davon ausgehen, dass der Mensch bestrebt ist, die drei 
Komponenten und das Verhalten gegenüber dem Einstellungsobjekt in Einklang mit-




Abb. 2: Das Dreikomponentenmodell einer Einstellung ist eine Kombination aus drei konzep-
tuell unterscheidbaren Reaktionen auf einen Reiz (Rosenberg & Hovland, 1960). 
 
Dem Dreikomponentenmodell gegenüber stehen zum einen das mehrdimensionale 
Zweikomponentenmodell, welches eine Einstellung durch die affektiven und kogniti-
ven Elemente beschreibt und die verhaltensbezogene Komponente ausschließt 
(Chaiken & Stangor, 1987; Rosenberg, 1960; Schiefele, 1990, S. 6 f.) und zum ande-
ren Einkomponentenmodelle, in denen die affektive Komponente den Schwerpunkt 
einer Einstellung darstellt (Schiefele, 1990). Das eindimensionale Konstrukt, welches 
den evaluativen Part einer Einstellung als wesentliches Bestimmungsmerkmal be-
trachtet, findet mittlerweile am häufigsten Anwendung (Christen, 2004; Rohlfs, 
2013). Dieser evaluative Teil einer Einstellung beinhaltet sowohl die affektive als auch 
die kognitive Komponente. Die verhaltensbezogenen Elemente, die im Dreikompo-
nentenmodell zu finden sind, treten hierbei in den Hintergrund (Christen, 2004; 
Fishbein & Ajzen, 1975; Petty & Cacioppo, 1981). Christen (2004) geht davon aus, 
dass sich Schülereinstellungen zu Schule und Unterricht anhand von verbalen Äuße-
rungen einschätzen lassen. Demzufolge wählte sie das eindimensionale Modell nach 
Fishbein und Ajzen (1975) als Grundlage ihrer Untersuchung, da sich verbale Aussa-
gen mit diesem eindimensionalen Modell weitgehend operationalisieren lassen. Kriti-
ker der mehrdimensionalen Modelle sind der Meinung, dass nicht eindeutig 
analysierbar ist, ob jede intervenierende Variable den ihr entsprechenden Reaktions-
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typ aktiviert (vgl. Abb. 1), z. B. die Kognition die Äußerung einer Handlung hervorruft 
(Schiefele, 1990). Einen möglichen Lösungsansatz für die oben diskutierte Problema-
tik bieten van Aalderen-Smeets und Kolleginnen (2011) mit ihrem theoretischen 
Rahmenkonzept zum Einstellungskonstrukt bei der Erfassung von Einstellungen von 
Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern zum naturwissenschaftlichen Unter-
richt (vgl. Kapitel 2.2.3, Abb. 4). 
 
2.2.1.2 Einstellungsobjekte 
Aufgrund der Notwendigkeit theoretisch zwischen den verschiedenen Komponenten 
und Dimensionen einer Einstellung zu unterscheiden, ist es wichtig auch zwischen 
verschiedenen Einstellungsobjekten zu differenzieren. Ein Einstellungsobjekt ist das, 
worüber beurteilt und bewertet wird, laut van Aalderen-Smeets und Kolleginnen 
(2011) ist es the object of evaluation. Sie bemängeln, dass in zahlreichen Studien 
viele Einstellungsobjekte auf einmal gemessen werden und dabei zu unkonkret vor-
gegangen wird. Zum Beispiel werden allgemein Einstellungen zu den Naturwissen-
schaften erhoben ohne dabei konkrete Einstellungsobjekte zu definieren. Außerdem 
gibt es Fälle, in denen einzelne Messwerte, die einem jeweiligen Fragebogenitem zu-
geordnet sind, addiert werden und einen Gesamtwert einer Einstellung darstellen. 
Solch ein Gesamtmesswert beinhaltet viele einer Einstellung zugrunde liegenden 
Konzepte. Das macht eine Interpretation nahezu unmöglich (van Aalderen-Smeets, 
2011). Einstellungsobjekte müssen dementsprechend konkret formuliert und benannt 
werden, z. B. kann der naturwissenschaftliche Unterricht als Einstellungsobjekt be-
nannt werden. In Kapitel 2.2.3 werden weitere Einstellungsobjekte im schulischen 
Kontext vorgestellt. 
 
2.2.1.3 Stabilität von Einstellungen 
In der Sozialpsychologie gibt es kontroverse Diskussionen darüber, wie stabil Einstel-
lungen sind. Einerseits ist die Veränderbarkeit ein wichtiges Merkmal von Einstellun-
gen (Christen, 2004; Krosnick & Petty, 1995). Andererseits zeichnet sich eine Einstel-
lung durch die kognitiv-affektive Konsistenz und zeitliche Stabilität aus (Stahlberg & 
Frey, 2007; van Aalderen-Smeets, 2011).  
Das sogenannte file-drawer-model besagt, dass Einstellungen dauerhafte Konzepte 
darstellen, die abrufbar sind, sobald eine Reaktion auf ein Einstellungsobjekt benötigt 
wird. Demgegenüber steht die attitude-as-constructions-perspective, die eine Einstel-
lung als vorübergehend betrachtet (Bohner & Wänke, 2006). Die träge Veränderbar-
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keit einer Einstellung trifft auf das schulbezogene Konstrukt nicht zu. Es gilt, je älter 
eine Person ist, desto stabiler ist auch ihre Einstellung. Im Umkehrschluss verändern 
junge Menschen ihre Einstellung schneller (Seel, 2003). Durch Erfahrungen, kulturel-
le Einflüsse aber auch z. B. durch gezielte mitunter erzieherische Veränderungsab-
sichten können sich Einstellungen ändern. „Ein weiterer Einflussfaktor auf die Stabili-
tät […] ist, ob die Einstellung in Zusammenhang mit nachfolgendem Verhalten steht“ 
(Fischer, Asal & Krueger, 2013, S. 85), z. B. die Einstellung einer Schülerin oder eines 
Schülers auf die Lautstärke in der Klasse in Zusammenhang mit der Anzahl wie oft 
sie oder er selber an der Lautstärke beteiligt ist. Dies gilt auch für schulbezogene 
Einstellungen (Rohlfs, 2013). Fakt ist, dass eine Einstellung stark kontextanhängig 
und situational beeinflusst ist (Bohner & Wänke, 2006, S. 111; van Aalderen-Smeets 
et al., 2011). Die Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand in einer Lernsituati-
on kann zu situationalem Interesse führen. Schiefele (2000) bezeichnet es als eine 
didaktisch erweckte Aufmerksamkeit gegenüber einem Gegenstand. Dem 
situationalen Interesse liegt nach Mitchell (1993) ein doppelter Aspekt zugrunde: Es 
gibt sowohl Bedingungen, die zum Auslösen des situationalen Interesses, dem soge-
nannten „catch“, führen, als auch solche, die zum Andauern des situationalen Inte-
resses beitragen, das als „hold“ bezeichnet wird. Trotz der Annahme einer gewissen 
Stabilität von Einstellungen sind Prozesse und Einstellungsänderungen immer wieder 
Forschungsgegenstand (Petty & Cacioppo, 1981; Oskamp & Schultz, 2005). Das be-
deutet, dass Einstellungen nicht im Sinne einer überdauernden Charaktereigenschaft 
(Disposition) zu sehen sind (vgl. Schwarz, 2007), sondern verändert werden können 
(Fischer et al., 2013). Einstellungen beschreiben Tendenzen, die in ihrer Stärke vari-
ieren und in diesem Zusammenhang entweder langandauernd oder fluktuierend sein 
können (Eaton, Majka & Visser, 2008). Es gilt, Veränderungen von Einstellungen zu 
beschreiben, Erklärungen zu finden und daraus Vorhersagen zu treffen. Ein Zusam-
menhang der Stabilität und Veränderbarkeit von Einstellungen im Kontext Schule 
wird in Kapitel 2.2.3 und näher erläutert. 
 
2.2.2 Einstellungen und beliefs 
In der Einstellungsforschung stehen die Konstrukte beliefs und behavior in einem 
engen Zusammenhang zum Konstrukt der Einstellung (Petty & Cacioppo, 1981). Das 
Einstellungskonstrukt wurde in Kapitel 2.2 ausführlich definiert. Zusammengefasst ist 
eine Einstellung eine Entscheidung darüber, ob man etwas mag oder nicht oder ob 
man etwas zustimmt oder ablehnt (Haddock & Maio, 2014). Im Gegensatz dazu ist 
das Konstrukt belief die Information bzw. die Ansicht, die eine Person über andere 
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Personen, Objekte oder einen Sachverhalt hat. Diese Meinung kann sachlich oder 
persönlich sein. Dabei kann sie sowohl positiv als auch negativ gerichtet sein, oder 
ohne bewertende Implikation gebildet werden (Petty & Cacioppo, 1981). Beliefs sind 
an der Bildung von Einstellungen beteiligt (ebd.), d. h. wenn einer Schülerin oder 
einem Schüler das Experimentieren im naturwissenschaftlichen Unterricht gefällt, hat 
dies Auswirkungen auf ihre bzw. seine Einstellung zum Unterricht. Dabei kann je-
mand eine ganze Reihe von beliefs (Überzeugungen) haben, die jeweils zu einer posi-
tiven oder negativen Einstellung gegenüber dem Einstellungsobjekt beitragen (Stür-
mer, 2009, S. 70) und demzufolge am Aufbau einer Einstellung beteiligt sind 
(Fishbein & Ajzen, 1975, S. 131). Ein Problem ist, dass das Konzept der beliefs oft-
mals nicht präzise genug definiert wird (Leder & Forgasz, 2002) und dass die Abgren-
zung der einzelnen Konstrukte beliefs, Einstellungen, Werte, Beurteilungen, Grund-
sätze, Meinungen, Ideologien, Wahrnehmungen und Konzepte nicht eindeutig ist 
(Pajares, 1992). 
In Abgrenzung zum Einstellungsbegriff bezieht sich der Begriff belief nur auf die kog-
nitiven Anteile einer Bewertung (vgl. Abb. 1 und Abb. 2). Beliefs unterscheiden sich 
von anderen kognitiven Konstrukten durch die Eigenschaft, dass jede Überzeugung 
eine subjektive Bewertung des Einstellungsobjekts als gut oder schlecht bzw. als 
wünschenswert oder unerwünscht ausdrückt (Seel 2003, 124).  
Viele Sozialpsychologen (z. B. Rokeach, 1973) betonen, dass beliefs elementare, 
nicht weiter zerlegbare kognitive Einheiten von Einstellungen darstellen (Seel, 2003, 
S. 124). Rokeach (1973) ordnet sie in einem Modell in einen Gesamtzusammenhang 
ein (Abb. 3), in dem sich Einstellungen zu konsistenten und zusammenhängenden 
Strukturen organisieren, die Wertesysteme begründen. In dem Modell zählen beliefs 
zur kognitiven Komponente des mehrdimensionalen Einstellungsmodells (Kapitel 




Abb. 3: Das System der Einstellungen und Werte (verändert nach Rokeach, 1973). 
 
Auf dieser theoretischen Konzeption, die beliefs (Überzeugungen), Einstellungen und 
Wertehaltungen integriert, basieren zahlreiche Untersuchungen zur Entwicklung indi-
vidueller Wertorientierungen (Seel, 2003).  
 
2.2.3 Schulbezogene Einstellungen 
Bezogen auf die Schule lassen sich Einstellungen aus Äußerungen der Schülerinnen 
und Schüler ableiten (Bachmair, 1969). Diese Reaktionen auf ein Einstellungsobjekt 
können affektiv, kognitiv oder affektiv und kognitiv zugleich sein. In der Einstellungs-
forschung wird zwischen der Einstellung zur Schule als Ganzes und spezifischen Ein-
stellungen zu einzelnen schulischen Aspekten wie dem Lernen, dem Unterricht, den 
Hausaufgaben, den einzelnen Fächern, den jeweiligen Lehrerinnen und Lehrern oder 
Mitschülerinnen und Mitschülern unterschieden. Diese speziellen Einstellungen stehen 
in einer engen Wechselbeziehung zueinander und beeinflussen die Einstellung zu 
Schule insgesamt sowie das damit eng verknüpfte Wohlbefinden in der Schule (Chris-
ten, 2004; Hascher & Baillod, 2000; van Ophuysen, 2008). Neben der Lehrperson 
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sind besondere Unterrichtsangebote sowie die didaktisch-methodischen Entscheidun-
gen des Lehrenden Einstellungsobjekte, welche die Entwicklung von Schülereinstel-
lungen beeinflussen. Allgemeiner gesagt, sind Einstellungsobjekte all das, zu denen 
ein persönliches Verhältnis besteht: Dinge, Personen und ihr Verhalten. Einstellungen 
können sich verändern, wenn Schülerinnen und Schüler affektive oder kognitive Dis-
sonanzen zwischen ihren Einstellungen und neuen Informationen wahrnehmen. Das 
motiviert sie, wieder eine konsonante Beziehung herzustellen (Seel, 2003). Weitere 
wichtige Einflussfaktoren sind Aspekte des Klassenklimas wie z. B. das Verhalten von 
und zu Mitschülerinnen und Mitschülern (Bachmair, 1969; Czerwenka, Nölle, Pause, 
Schlotthaus, Schmidt & Tesloff, 1990; Hascher & Baillod, 2000). Diese Aspekte korre-
lieren miteinander und beeinflussen entweder positiv oder negativ die Einstellungen, 
die Interessenentwicklung, die Lernfreude, das Wohlbefinden, die Lern- und Leis-
tungsbereitschaft und das Selbstkonzept (Hascher & Baillod, 2000). Leistungsbezo-
gene Erfahrungen wie beispielsweise die Ergebnisse von Klassenarbeiten beeinflussen 
ebenfalls die Einstellungen von Schülerinnen und Schülern (van Ophuysen, 2009). 
Das abstrakte Konstrukt der Einstellung ist weder beobachtbar noch kann es direkt 
gemessen werden (Rosenberg & Hovland, 1960). Aus diesem Grund ist es notwendig, 
entsprechende Parameter einer Einstellung zu finden, die messbar sind. Diese Para-
meter bilden die unterschiedlichen Dimensionen und Subkomponenten einer Einstel-
lung ab. Laut Stroebe und Kollegen (2007) können Einstellungen durch Fragen nach 
Meinungen über ein Einstellungsobjekt, im Sinne von Fishbein und Ajzen (1975) auf 
der Basis des eindimensionalen Modells gemessen werden. Aufgrund der Schwierig-
keit, die verhaltensspezifische Komponente aus dem trilateralen Modell bei Einstel-
lungserhebungen zu berücksichtigen, stützen sich sowohl Christen (2004) als auch 
van Aalderen-Smeets und Kolleginnen (2011) auf die Arbeiten von Fishbein und 
Ajzen (1975; 1980) mit Ajzens (1991) theory of planned behavior (TPB). Christen 
(2004) überträgt den Ansatz von Fishbein und Ajzen (1975) auf die Schule, um Ein-
stellungen von Schülerinnen und Schülern zur Schule und Sachunterricht zu erfassen. 
In ihrer umfassenden Literaturrecherche und dem Review zahlreicher Einstellungs-
studien im Kontext Schule bzw. von Grundschullehrerinnen und -lehrern analysierten 
van Aalderen-Smeets und Kolleginnen (2011) neben den drei klassischen Komponen-
ten die Selbstwirksamkeit als eine weitere Komponente, die auch in der TPB Beach-
tung findet (Abb. 4). Aufgrund der in den analysierten Studien fehlenden verhaltens-
spezifischen Komponente und der in Erscheinung getretenen Komponente 
Selbstwirksamkeit, entwickelten sie nach einer theoretischen Evaluation der beobach-
teten Konzepte ein Gerüst, in dem Selbstwirksamkeit als Bestandteil der wahrge-
nommener Einflussnahme betrachtet wird und die verhaltensspezifische Komponente 
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ersetzt. Selbstwirksamkeit beinhaltet sowohl kognitive als auch affektive Aspekte, 
unterscheidet sich qualitativ aber von beiden Komponenten. Diese kognitiven und 
affektiven Aspekte von Selbstwirksamkeit fokussieren auf die persönlichen inneren 
Überzeugungen und Gefühle über die Kontrolle der ausgeführten einzelnen Verhal-
tensweisen. Deshalb wird Selbstwirksamkeit als Teil der Einstellungskomponente der 
wahrgenommenen Einflussnahme bzw. Kontrolle angesehen, welche außerdem durch 
die Meinungen und Gefühle von externen Faktoren wie z. B. Kontextabhängigkeit 
gekennzeichnet ist. Die Selbstwirksamkeit und die Kontextabhängigkeit wiederum 
stehen eng in Relation zu dieser wahrgenommenen Einflussnahme (van Aalderen-
Smeets et al., 2011). Die Wahrnehmung von kontextspezifischen Faktoren abhängig 
zu sein bzw. kontrolliert zu werden, wie z. B. der Lautstärke im Klassenraum oder der 
Themenauswahl ausschließlich durch die Lehrperson (vgl. Kapitel 3.3.1, Tab. 8, Item 
V49 und V43) ist eine unverzichtbare Komponente einer Einstellung im theoretischen 
Rahmenkonzept (Abb. 4). Dementsprechend wird das klassische Dreikomponenten-
modell (Abb. 2) aufgrund des Reviews und der Evaluation einflussreicher Studien von 
van Aalderen-Smeets und Kolleginnen (2011) verändert und adaptiert. Ihr theoreti-
sches Rahmenkonzept umfasst neben den drei Komponenten (Kognition, Affekt und 
Einflussnahme/Kontrolle) sieben darunter fallende Attribute und konkretisiert die the-
oretische Grundlage der vorliegenden Untersuchung auf schulischer Ebene. Unter den 
kognitiven Überzeugungen fallen die wahrgenommene Relevanz und Schwierigkeiten 
sowie geschlechtsspezifische Überzeugungen. Zum affektiven Zustand zählen Freude 
und Angst. Verhalten wird in diesem Rahmenkonzept nicht als Teil des Einstellungs-
konstrukts selbst verstanden, sondern vielmehr als ein Ergebnis einer Einstellung. 
Einstellungen werden demnach als Vorgänger einer verhaltensspezifischen Intention 
gesehen. Diese Annahme wird gestützt durch die TPB, in der angenommen wird, dass 
sich Verhalten und verhaltensspezifische Intention konzeptionell von Einstellungen 
unterscheiden und dementsprechend nicht Teil des Konstrukts sein können (Ajzen & 
Fishbein, 1980; van Aalderen-Smeets et al., 2011). Damit ist das Rahmenmodell als 
eine Weiterentwicklung bzw. Konkretisierung des oben beschriebenen eindimensiona-
len Konstrukts zu verstehen, in welchem der evaluative Anteil einer Einstellung in den 
Fokus gerückt wird und welches dieser Arbeit zugrunde liegt (vgl. Kapitel 2.2.1.1). 
Das folgende theoretische Rahmenkonzept einer Einstellung zum naturwissenschaftli-
chen Unterricht soll keineswegs ein Modell oder eine Definition für Einstellungen im 
Allgemeinen darstellen, sondern dabei unterstützen, Einstellungen zum naturwissen-




Abb. 4: Das theoretische Rahmenkonzept einer Einstellung zum naturwissenschaftlichen Unter-
richt (verändert nach van Aalderen-Smeets et al., 2011). 
 
Verschiedene Studien zum schulbezogenen Einstellungskonzept belegen, dass spezi-
elle schulische Aspekte relevante Einflussgrößen abbilden, die die Entwicklung von 
Einstellungen zu Schule und zu speziellen Fächern beeinflussen (Nölle, 1993; Pekrun, 
1998; Rohlfs, 2013). Die Grundlage von Schülerurteilen im Hinblick auf ihr Wohlbe-
finden, ihre Lernfreude, aber auch ihre Besorgnisse und Ängste, bildet die alltägliche 
Interaktion zwischen Schülerinnen und Schülern einerseits und Schule andererseits, 
welche sich zu einem Komplex von Einzelmeinungen, die nicht nur Alltagswissen, 
sondern auch spezifische behavioristische Eigenschaften umfassen, komprimiert 
(Christen, 2004). Genau diese Aspekte sind Teil der oben dargestellten theoretischen 
Rahmenkonzeption und finden sich auf Itemebene in den Untersuchungsinstrumenten 
wieder (vgl. Kapitel 0). 
Die Erfassung von Schülereinstellungen zur Schule im Allgemeinen und zu einzelnen 
Fächern oder zur Bildung an sich spielt im Laufe der Entwicklung der Bildungsfor-
schung immer wieder eine bedeutende Rolle. Oftmals werden Einstellungen und Inte-
ressen ebenso wie Untersuchungen zur Schulfreude von Schülerinnen und Schülern 
26 
 
oder Lehrkräften in leistungsbezogenen und kompetenzbereichsspezifischen Studien 
(z. B. PISA, TIMSS7, ELEMENT8
 
) mit erhoben, dies oft als „Nebenprodukt“ um For-
schungsergebnisse zu stützen (Harazd & Schürer, 2006, Helmke, 1993; Rohlfs, 
2012).  
2.2.3.1 Einstellungen in den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaf-
ten und Biologie 
Die Untersuchungen von Christen (2004) sowie Christen und ihren Kolleginnen und 
Kollegen (2001; 2004) legen einen Schwerpunkt auf die Einstellungen von Schülerin-
nen und Schülern zur Schule im Allgemeinen und zum Sachunterricht bzw. zum Bio-
logieunterricht und einer Kategorisierung und qualitativen Beschreibung dieser Ein-
stellungen in Form von Einstellungsausprägungen. Christen (2004) folgt der 
Annahme, dass Interessen und Nicht-Interessen mit ihren verschiedenen Strukturen 
zu unterschiedlichen Einstellungsausprägungen zur Schule im Allgemeinen und zum 
Sachunterricht bei Grundschulkindern führen. Sie entwickelte und evaluierte ein In-
strument zur Identifizierung von Einstellungsausprägungen von Grundschulkindern 
zum Sachunterricht und zur Schule im Allgemeinen. Auf unterrichtstheoretischer 
Ebene stützt sie sich dabei auf die erweiterte Rahmenkonzeption (Abb. 5) nach Vogt 
(1998) sowie Upmeier zu Belzen und Kolleginnen und Kollegen (2002), welche auf 
dem Einstellungsänderungsmodell von Petty und Cacioppo (1986) beruht. 
                                           
7 Trends in International Mathematics and Science Study. 
8 Erhebung zum Lese- und Mathematikverständnis – Entwicklung in den Jahrgangsstufen 4 bis 




Abb. 5: Der integrative Zusammenhang zwischen dem Erleben von Schule und Sachunterricht, 
Unterricht im Fach Naturwissenschaften bzw. Biologieunterricht von Lernenden mit ihren Inte-
ressen, Nicht-Interessen und Einstellungen ausgedrückt in den Einstellungsausprägungen Lern-
freude, Ziel- und Leistungsorientierung, Langeweile und Frustration (verändert nach Upmeier 
zu Belzen et al., 2002). PGA = Person-Gegenstands-Auseinandersetzung. Basic needs = psy-
chologische Grundbedürfnisse: Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer 
Eingebundenheit. 
 
Dieses Rahmenkonzept stellt den Zusammenhang zwischen dem Erleben von Sach-
unterricht bzw. Biologieunterricht und den Interessen bzw. Nicht-Interessen von 
Schülerinnen und Schülern her, die zur Ausprägung von Einstellungen führen. Dabei 
werden sowohl die Voraussetzungen als auch die Folgen von Sachunterricht, dem 
Fach Naturwissenschaften und Biologieunterricht für die Genese und Entwicklung von 
Interessen und Einstellungen berücksichtigt (Christen, 2004; Wieder, 2009). Die Ein-
stellungen von Schülerinnen und Schülern zu den Fächern Sachunterricht, Naturwis-
senschaften und Biologie ergeben sich aus dem Erleben des jeweiligen Unterrichts. 




In der Schule sollten Lehrende darauf Rücksicht nehmen, dass es unterschiedliche 
Einstellungsausprägungen gibt und den Unterricht so gestalten, dass er positiv erlebt 
wird und zu positiven Einstellungen führt (Wieder, 2009). Das integrative Zusam-
menhangsmodell (Christen et al. 2002; Janowski & Vogt, 2006) in 
 nach Helmke, 2007). Durch den Sachunterricht, den Unterricht im 
Fach Naturwissenschaften oder den Biologieunterricht an sich setzen sich die Schüle-
rinnen und Schüler mit diesem und all seinen Facetten auseinander. Es handelt sich 
um eine Person-Gegenstands-Auseinandersetzung (PGA). Diese Auseinandersetzung 
mit dem Sachunterricht, dem Unterricht im Fach Naturwissenschaften oder dem Bio-
logieunterricht führt zu einer Verarbeitung, je nachdem wie die basic needs, also die 
Autonomie, die Kompetenz, die soziale Eingebundenheit (vgl. Deci & Ryan, 1993; 
Krapp, 2001, 2005a) erlebt werden. Im Unterricht und vielleicht auch bei der Mitge-
staltung des Unterrichts fühlen sich die Schülerinnen und Schüler autonom. Kompe-
tenzerleben erfahren sie in ihrem Lernprozess inklusive der Leistungen, die sie er-
bringen und die bewertet werden. Das dritte psychologische Grundbedürfnis in Form 
von sozialer Eingebundenheit sind die oben genannten Einflussfaktoren wie das Ver-
hältnis zu Mitschülerinnen und Mitschülern und der Lehrperson. Das Erleben der drei 
psychologischen Grundbedürfnisse wird in positive, neutrale und negative Gedanken 
verarbeitet und führt letztlich zur Einstellung, die sowohl positiv als auch negativ 
ausgeprägt sein kann. Die Einstellung gegenüber einem Einstellungsobjekt ist neben 
dem Interesse/Nicht-Interesse Bestandteil der kognitiven Persönlichkeitsstruktur. Die 
Intensität der Auseinandersetzung einer Person mit einem Gegenstand hängt von der 
persönlichen Relevanz der einzelnen Schülerin oder des Schülers ab. Die Bereitschaft 
zur Person-Gegenstands-Auseinandersetzung wird aufrecht erhalten, blockiert oder 
wieder hergestellt und bewirkt in der weiteren Abfolge entweder eine Einstellungsän-
derung oder die Einstellung bleibt konstant. Petty und Cacioppo (1981) postulieren, 
dass eine Einstellungsänderung durch persuasive Einflussnahme zustande kommen 
kann. In Bezug auf Unterricht in den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften 
und Biologie bedeutet das, dass Schülerinnen und Schüler permanent Botschaften 
über Elemente einer Einstellung erhalten und wahrnehmen. Die Reaktion auf solche 
Botschaften kann dann die Einstellungsänderung sein (Upmeier zu Belzen, 2007).  
Abb. 5 veran-
schaulicht diese Wechselwirkungen zwischen dem Erleben von Unterricht und der 
Einstellung. 
                                           
9 Im Angebots-Nutzungsmodell ist Unterricht in seiner Gesamtheit ein Angebot, das je 
nach individuellen Lernaktivitäten mehr oder weniger genutzt werden kann (Helmke, 2002). 
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Um Einstellungen zum Sachunterricht in Form von qualitativen Einstellungsausprä-
gungen differenzieren und klassifizieren zu können, entwickelte Christen (2004) ei-
nen likertskalierten Fragebogen, dessen Validität mithilfe von explorativen Tiefenin-
terviews überprüft wurde (vgl. Kapitel 3.3.1). Die verbalen Schüleraussagen 
ermöglichen eine Operationalisierung von Einstellungen nach dem eindimensionalen 
Modell des Einstellungskonstrukts und dienen der Erfassung der affektiven und kogni-
tiven Komponente der Einstellung (Christen et al., 2001). Die Auswertung erfolgte 
nach dem Mixed Rasch-Modell (Rost, 2004) mithilfe des Computerprogramms 
WINMIRA (von Davier, 2001) und wird in Kapitel 3.5 näher beschrieben. In den Er-
gebnissen ihrer Untersuchung zeigen sich drei differenzierbare Einstellungsausprä-
gungen in Bezug auf Lernfreude, Ziel- und Leistungsorientierung sowie Langeweile 
und Frustration. Der Entwicklungsverlauf der Schülereinstellungen zeigt im Quer-
schnitt einen Rückgang der Anzahl an Schülerinnen und Schülern, die der Ausprä-
gung Lernfreude angehören. Dieses Ergebnis ist deckungsgleich zu anderen Studien 
(vgl. Büchner & Koch, 2002; Gisdakis, 2007; Helmke, 1993; Pekrun, 1998; Wagner & 
Valtin, 2003). Zeitgleich steigt die Anzahl der ziel- und leistungsorientierten Lernen-
den bis Jahrgangsstufe 3 an und sinkt dann in Jahrgangsstufe 4 wieder (Christen et 
al., 2001). Christen und Kolleginnen und Kollegen (2001) begründen das mit dem 
Einführen von Zeugnisnoten im dritten Schuljahr. Der Konkurrenz- und Leistungs-
druck wächst (Helmke, 1993) und wirkt sich auch auf die Einstellungen aus (Christen 
et al., 2001). Auffällig ist, dass die Anzahl der gelangweilt-frustrierten Grundschüle-
rinnen und Grundschüler bis zur 3. Jahrgangsstufe abnimmt und dann wieder steigt. 
Diese Schülerinnen und Schüler erleben zunehmend Misserfolge, die zu einer Ab-
nahme ihres kognitiven Selbstkonzeptes führen (ebd.). Möglicherweise ist dies auch 
ein Effekt des bevorstehenden Schulwechsels, da die Schülerinnen und Schüler sich 
nun nicht mehr anstrengen müssen, um an die weiterführende Schule zu kommen, 
an die sie gerne möchten, da die Entscheidung bereits gefällt ist. Es kann sein, dass 
einige Kinder deshalb von der Schule und vom Sachunterricht gelangweilt sind oder 
sich unterfordert fühlen (Christen et al., 2001). Da es sich um eine Querschnittunter-
suchung handelt, müssen die Befunde von Christen (2004) und Christen und Kolle-
ginnen und Kollegen (2001) im Längsschnitt überprüft werden. Dabei ist es notwen-
dig, längsschnittliche Daten zum Entwicklungsverlauf von Schülereinstellungen zum 
einen in der Grundschule zu erfassen und zum anderen einen Fokus auf den Schul-
übergang zu setzen, um einen möglichen Einfluss sichtbar zu machen.  
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Aufbauend auf die Untersuchung von Christen (2004) erzielten Upmeier zu Belzen 
und Christen (2004) mit einem anderen, adaptierten Untersuchungsinstrument (nach 
Haecker & Werres, 1983) im Biologieunterricht in der Sekundarstufe I vier verschie-
dene Einstellungsausprägungen, die starke Analogien zu den drei typologischen Ein-
stellungsausprägungen von Grundschulkindern aufweisen. Die Gruppe Langeweile 
und Frustration splittet sich allerdings in zwei eigenständige Gruppen Langeweile 
bzw. Frustration auf. Dies spricht für unterschiedliche Ursachen bei der Genese der 
jeweiligen Einstellung (vgl. Beschreibung der Einstellungsausprägungen in diesem 
Kapitel und Tab. 2). Insgesamt gibt es über alle Schuljahre hinweg (Jahrgangsstufe 5 
bis 10) am Gymnasium die meisten Schülerinnen und Schüler, die der Einstellungs-
ausprägung Lernfreude angehören (38%). Aber auch die Anzahl der frustrierten 
Schülerinnen und Schüler ist am Gymnasium am höchsten (31%). Mit 36% ist die 
Gruppe der gelangweilten Schülerinnen und Schüler an der Realschule zu verzeich-
nen. Wohingegen am meisten ziel- und leistungsorientierte Schülerinnen und Schüler 
in der Hauptschule zu finden sind (37%). Ein genauerer Blick auf die Ergebnisse mit 
Fokus auf die Jahrgangsstufe 5, also die Schülerinnen und Schüler, die gerade den 
Übergang in die Sekundarstufe I hinter sich haben, zeigt differenziertere Ergebnisse 
und wird in Kapitel 2.5 genauer dargestellt. Ähnliche Befunde wie die von Christen 
(2004) zeigen sich auch in anderen Studien (Rohlfs, 2011; Nölle, 1993). In der Stu-
die von Rohlfs (2011; 2013), einer Teilstudie des vom IQB10, dem MPIB11
Tab. 
1
 und der 
Friedrich-Alexander-Universität Nürnberg-Erlangen wissenschaftlich begleiteten Pro-
jekts „Schule macht sich stark“, lassen sich ähnliche Einstellungsausprägungen (
) finden, nämlich „der pragmatisch Leistungsorientierte“, „der unzufrieden Gela-
ngweilte“, „der desinteressierte Frustrierte“, „der extrinsisch motiviert Angepasste“ 
und „der intrinsisch motivierte Bildungsbegeisterte“, obwohl der Untersuchung ande-
re Instrumente und andere Auswertungsverfahren zugrunde liegen.  
Nölle (1993) beschreibt im Zusammenhang zur Lernfreude ebenfalls ähnliche Aus-
prägungen und benennt sechs verschiedene „Typen“: den Lernfreude-Typus, den An-
passungstypus, den Leistungsorientierten Lust-Unlust-Typus, den Typus des Überfor-
derten, den Typus des Desinteressierten und den Typus des Unangepassten. 
                                           
10 Institut für Qualitätsentwicklung im Bildungswesen Berlin. 
11 Max-Plank-Institut für Bildungsforschung Berlin. 
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Tab. 1: Übersicht über die fünf Cluster der Einstellung von Schülerinnen und Schüler zur Schu-
le und zur Bildung mit den jeweiligen Anteilen der zugehörigen Schülerinnen und Schüler (in 




(n = 1014) 
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Im Folgenden werden die Einstellungsausprägungen näher beschrieben (Christen, 
2004; Upmeier zu Belzen & Christen, 2004; Rohlfs, 2011). 
Lernfreude 
Schulfreude ist nach Fend (1997) eine emotionale Grundhaltung und umfasst neben 
dem Gefühl der sozialen Integration und der Motivation zur Beteiligung am Schulle-
ben auch das „Wohlfühlen“ in der Schule (Harazd & Schürer, 2006). Schülerinnen und 
Schüler verbinden Lernen mit Schule und dementsprechend bedeutet Schulfreude 
auch Freude am Lernen zu haben. Lernfreude fällt unter die affektive Komponente 
einer Einstellung. Sie ist die affektive Tönung des schulischen Lernens und der Fach-
inhalte und zählt zur Vorform des Lernens und leistungsbezogener Aktivitäten (Helm-
ke, 1993). Den Schülerinnen und Schülern, die der Einstellungsausprägung Lernfreu-
de angehören, ist — wie der Name sagt — das Lernen sehr wichtig. Generell sind sie 
äußerst positiv gegenüber der Schule, den Fächern Sachunterricht, Naturwissen-
schaften und Biologie, der Lehrperson und auch Mitschülerinnen und Mitschülern ein-
gestellt. Formale Bildung hat bei diesen Schülerinnen und Schülern einen hohen Stel-
lenwert (Rohlfs, 2012). Sie gehen gerne in die Schule und sie fühlen sich dort wohl. 
Lernen macht ihnen Spaß (Christen, 2004; Rohlfs, 2012). Die Freude am Lernen 
steht in engem Zusammenhang mit der Leistung. Leistungsstarke Schülerinnen und 
Schüler empfinden häufiger Freude im Vergleich zu ihren leistungsschwächeren Mit-
schülerinnen und Mitschülern (Hascher & Baillod, 2000). Das große Interesse am 
Lernen spiegelt sich in der Bildungsbegeisterung von Schülerinnen und Schülern wie-
der, die von einer starken intrinsischen Motivation begleitet wird (Rohlfs, 2012; 
Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Bei permanenten Wiederholungen im Unter-
richt langweilen sie sich. Sie möchten gerne etwas Neues lernen. An sich sind sie der 
didaktisch-methodischen Ausgestaltung des naturwissenschaftlichen Unterrichts und 
den Lerninhalten gegenüber positiv eingestellt. Leistungsdruck empfinden die Schüle-
rinnen und Schüler kaum. Außerdem verfügen sie über ein relativ hohes Selbstwert-
gefühl und kognitives Selbstkonzept, welche in der 1. Jahrgangsstufe am geringsten 
sind und im Laufe der Grundschulzeit ansteigen. Bezogen auf das Verhalten zu ihren 
Mitschülerinnen und Mitschülern wünschen sie sich ein harmonisches Miteinander in 
der Klasse. Dieses Harmoniebedürfnis und der Wunsch nach Gerechtigkeit spiegeln 
sich auch in der Ablehnung gegenüber ungerechtem Lehrerverhalten und Unterdrü-
ckung wieder (Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Wichtig ist ihnen, dass es im 
Unterricht nicht zu laut ist (Christen, 2004). 98% (n = 136) der befragten Kinder in 
der Untersuchung von Christen (2004) hatten zur Bedeutung von Lernen eine positi-
ve Einstellung. In den Untersuchungen von Christen (2004) und Upmeier zu Belzen 
und Christen (2004) gibt es einen geschlechterspezifischen Effekt, der sich auch in 
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vielen anderen Studien findet (Rohlfs, 2012; Speering & Rennie, 1996; van Aalderen-
Smeets et al., 2011): Der Einstellungsausprägung Lernfreude gehören mehr Mädchen 
als Jungen an. Mädchen haben grundsätzlich eine positivere Einstellung gegenüber 
der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Unterrichts als Jungen. 
Ziel- und Leistungsorientierung 
Zielorientierungen sind gemäß des Erwartungs-Wert-Modells der Motivation (Heck-
hausen, 2010) sogenannte Wertkonzeptionen. Das bedeutet, dass Werte Ziele bein-
halten, die als erstrebenswert und wertvoll erachtet werden (Köller & Baumert, 
1998). Die ziel- und leistungsorientierten Schülerinnen und Schüler messen dem Ler-
nen einen hohen Wert bei. Sie sind zukunftsorientiert und hinterfragen vieles nach 
ihrem Sinn. Die hohe Lernmotivation begründet sich in der Zielorientierung, die als 
handlungsspezifische Variante von Lernmotivation angesehen wird und eine stützen-
de Variable von intrinsischer Motivation darstellt (Köller & Schiefele, 2006). Der Un-
terricht und der Unterrichtsgegenstand müssen für diese Schülerinnen und Schüler 
im Alltag und in der Zukunft relevant sein sowie einen angemessenen kognitiven An-
spruch aufweisen. Im Vergleich zu Schülerinnen und Schülern der Einstellungsaus-
prägung Lernfreude haben die ziel- und leistungsorientierten Schülerinnen und Schü-
ler eine weniger stark positiv ausgeprägte Einstellung zu Schule und 
naturwissenschaftlichem Unterricht (Christen, 2004; Upmeier zu Belzen & Christen, 
2004). Insgesamt ist die Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung als 
eine positive Einstellung anzusehen. Freude am Lernen ist diesen Schülerinnen und 
Schülern weniger wichtig. Sie gehen zwar gerne zur Schule und zeigen eine positive 
Bereitschaft zum Lernen, allerdings ist ihnen die didaktisch-methodische Ausgestal-
tung des Unterrichts, die sie von der Lehrerin oder dem Lehrer einfordern, umso 
wichtiger. Dabei sind sie sehr stark an den Lerninhalten interessiert. Weniger kritisch 
im Vergleich zu den anderen Ausprägungen sehen sie ungerechtes Lehrerverhalten 
(Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Misserfolge werden dann als Herausforderun-
gen angesehen, wenn diese Schülerinnen und Schüler ihre eigenen Fähigkeiten hoch 
einschätzen. Sie sind davon überzeugt, dass sie, wenn sie sich anstrengen und ein 
Hindernis bewältigen, davon profitieren (Köller & Baumert, 1998; Upmeier zu Belzen 
& Christen, 2004). Das zeigt sich in der Korrelation von -0.42 zwischen „Selbstwert-
gefühl“ und „Empfundenem Leistungsdruck“ in der Untersuchung von Upmeier zu 
Belzen und Christen (2004). Dementsprechend verfügen diese Schülerinnen und 
Schüler über ein hohes Selbstwertgefühl. Für sie zählen Leistung und gute Abschlüs-
se. Sie sind motiviert diese zu erreichen ohne dabei Leistungsdruck zu empfinden 
(Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Rohlfs (2012) spricht von einem realistisch-
distanzierten Pragmatismus dieser Ausprägung des „pragmatisch Leistungsorientier-
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ten“. In seiner Untersuchung umfasst diese Einstellungsausprägung den größten An-
teil der befragten Schülerinnen und Schülern mit 60 % (N = 1689). Wohingegen in 
der Untersuchung von Christen (2004) über alle vier Grundschuljahre hinweg diese 
Einstellungsausprägung den geringsten Schüleranteil mit 25% (n = 344) aufweist. In 
der 3. Jahrgangsstufe allerdings ist die Gruppe an ziel- und leistungsorientierten 
Schülerinnen und Schülern mit 47% (n = 344) die größte Gruppe. Wie schon bei der 
Einstellungsausprägung Lernfreude, zeigen sich auch in dieser Kategorie in der Studie 
von Upmeier zu Belzen und Christen (2004) geschlechterspezifische Effekte: Doppelt 
so viele Jungen wie Mädchen gehören dieser Gruppe an. 
Langeweile 
Die Lernenden der Einstellungsausprägung Langeweile zeigen zwar ein positives Ver-
halten gegenüber ihren Mitschülerinnen und Mitschülern, das Lernen macht ihnen 
allerdings nicht so viel Freude. Teilweise empfinden sie sogar ein starkes Unwohlbe-
finden gegenüber der Schule, verbunden mit negativen Emotionen wie Angst und 
Langeweile. Sie scheinen unzufrieden mit der eigenen Situation zu sein (Rohlfs, 
2013). Ein Grund dafür könnte eine Unterforderung im Unterricht sein (Christen, 
2004). Das vermutet auch Rohlfs (2013) und bezeichnet diese Schülerinnen und 
Schüler als „Underachiever“. Die geringe Freude könnte auch damit zusammen hän-
gen, dass diese Schülerinnen und Schüler nicht unbedingt leistungsstark sind (Ha-
scher & Baillod, 2000). Aber auch nicht erfüllte Erwartungen an den naturwissen-
schaftlichen Unterricht könnte zur Langeweile führen (Speering & Rennie, 1996). Die 
Aufbereitung der Unterrichtsinhalte scheinen sie nicht zu interessieren und die didak-
tisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts, des Unterrichts im Fach Na-
turwissenschaften oder Biologieunterrichts langweilt sie und interessiert sie nicht. 
Eine hohe Ablehnung zeigen sie gegenüber ungerechtem Lehrerverhalten. Trotz ihrer 
negativen Einstellung zu Schule und zum Unterricht empfinden sie kaum Leistungs-
druck und verfügen über ein hohes kognitives Selbstkonzept sowie ein hohes Selbst-
wertgefühl. Ein Effekt bezüglich der Geschlechter lässt sich nicht finden, es herrscht 
eine Ausgewogenheit zwischen Mädchen und Jungen in dieser Gruppe (Upmeier zu 
Belzen & Christen, 2004). Bei Rohlfs (2011; 2013) hingegen gehören dieser Gruppe 
der „unzufrieden Gelangweilten“ weitaus mehr Jungen als Mädchen an. Der Großteil 
der Schülerinnen und Schüler mit dieser Einstellungsausprägung besucht die Jahr-




Das Profil der Einstellungsausprägung Frustration unterscheidet sich stark von den 
übrigen drei Profilen. Zu fast allen Dimensionen sind Schülerinnen und Schüler dieser 
Gruppe negativer eingestellt. Der Unterricht macht ihnen keinen Spaß und sie beur-
teilen auch die didaktisch-methodische Ausgestaltung von Unterricht negativer als die 
Schülerinnen und Schüler der anderen drei Einstellungsausprägungen. Ungerechtes 
Lehrerverhalten lehnen sie in hohem Maße an. Aber auch das Verhalten gegenüber 
Mitschülerinnen und Mitschülern ist für sie kaum von Bedeutung (Upmeier zu Belzen 
& Christen, 2004). Sie trauen sich selbst in der Interaktion mit Mitschülerinnen und 
Mitschülern und Lehrperson wenig zu und erleben das Sozialklima in der Schule nicht 
als etwas Angenehmes (Hascher & Baillod, 2000). Rohlfs meint, dass sie sich von den 
„Zielen und Motiven einer […] leistungsorientierten Schule“ distanzieren (Rohlfs, 
2011, S. 269). Kinder, die eine stark negative Einstellung zu Schule haben, empfin-
den eine große Schulunlust (van Ophuysen, 2009). Die Ursache für den Frust und die 
Resignation dieser Schülerinnen und Schüler könnte in der Überforderung durch den 
Unterricht liegen. Sie scheinen desinteressiert (vgl. Kapitel 2.1.2) und wenden sich 
von der Schule ab. Dieses Schulvermeiden ist die Folge von Schulunlust (Harazd & 
Schürer, 2006) und nimmt nach dem Übergang von der Grundschule zur Sekundar-
stufe I zu (Weißbach, 1985). Rohlfs (2012) warnt davor, dass diese Distanz nicht 
ausschließt, dass einzelne Aspekte im Schulleben durchaus positiv bewertet werden 
können und die Schülerinnen und Schüler trotzdem Spaß und Lust empfinden. Sie 
lehnen aber die Schule als Institution ab, die Leistungen einfordert und Zeugnisse 
vergibt. Der geringe Schulerfolg weckt in ihnen Frust und Enttäuschungen. Zudem 
schätzen diese Schülerinnen und Schüler ihre eigenen Kompetenzen niedriger ein und 
erleben dadurch mehr Leistungsangst (Hascher & Baillod, 2000; Rohlfs, 2012). Die 
Anforderungen des Unterrichts empfinden sie als Belastung und Überforderung 
(Helmke, 1993). Häufig werden die emotionalen Grundbedürfnisse, die basic needs, 
dieser Schülerinnen und Schüler nicht befriedigt. Das wurde durch explorative Tiefen-
interviews bestätigt (Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Ihr kognitives Selbstkon-
zept ist niedrig ausgeprägt und korreliert in der Untersuchung von Upmeier zu Belzen 
und Christen (2004) negativ mit dem empfunden Leistungsdruck: -0.40. 
Folgende Tabelle gibt eine Zusammenfassung der Eigenschaften der verschiedenen 
Einstellungsausprägungen. Die Ausprägungen Langeweile und Frustration werden 
separat voneinander dargestellt, da sie erhebliche Unterschiede in ihren Charakteren 
aufweisen und ihrer Genese unterschiedliche Ursachen zugrunde liegen, auch wenn 




Tab. 2: Charakteristika der vier Einstellungsausprägungen Lernfreude, Ziel- und Leistungsori-
entierung, Langeweile und Frustration im Sachunterricht, im Fach Naturwissenschaften und im 
Biologieunterricht (verändert nach Pleus & Upmeier zu Belzen, 2007). 
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Christen (2004) hebt hervor, dass die Zuordnung einer Schülerin oder eines Schülers 
zu einer bestimmten Einstellungsausprägung nicht über die gesamte Schulzeit kon-
stant bleibt. Individuelle Erfahrungen mit Schule und den Fächern Sachunterricht, 
Naturwissenschaften und Biologie können zu einem Wechsel der Einstellungsausprä-




2.2.3.2 Entwicklung von Schülereinstellungen 
In den vorgestellten Studien wurden Einstellungen punktuell gemessen. Eine Darstel-
lung der Entwicklung von Einstellungen ist demzufolge nur im Querschnitt möglich. 
Wie sich Einstellungen im Laufe der Schulzeit real entwickeln, wurde bisher nicht 
analysiert, und wird explizit aufgrund „bestimmter Auffälligkeiten“ in den Ergebnissen 
von Christen (2004) sowie Upmeier zu Belzen und Christen (2004) gefordert, wie z. 
B. dem Abwärtstrend der Zugehörigkeit zu einer positiven Einstellungsausprägung 
wie Lernfreude (Upmeier zu Belzen & Christen, 2004, S. 230 f). Die Konstellationen 
in der ersten und 4. Jahrgangsstufe (vgl. Christen, 2004) und die Unterschiede zwi-
schen den Schularten und Jahrgangsstufen (vgl. Upmeier zu Belzen & Christen, 
2004) geben Hinweise, dass der Übergang in ein dreigliedriges System nach der 
Grundschule einen Einfluss auf die Einstellungsentwicklungen hat. Aber nicht nur in 
Deutschland scheint der Übergang die Einstellungen von Schülerinnen und Schülern 
zu beeinflussen. Auch Green (1997) verlangt nach längsschnittlichen Untersuchungen 
rund um den Übergang in die weiterführende Schule aufgrund der Ergebnisse ihrer 
qualitativen Untersuchung in Australien. 
 
2.3 Übergang zwischen naturwissenschaftlichen Schulfä-
chern 
Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung soll die Entwicklung von Schülereinstel-
lungen über einen dreijährigen Zeitraum zum einen im Laufe der Grundschule und 
zum anderen über die sensible Phase des Schulwechsels hinweg untersucht werden. 
Neben dem Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule ist diese Un-
tersuchung gekennzeichnet durch Übergänge zwischen verschiedenen naturwissen-
schaftlichen Fächern, die einer länderspezifischen Fächerorganisation geschuldet sind 




Abb. 6: Fächerorganisation mit Fokus auf naturwissenschaftlichen Unterricht. In der Grund-
schule (1. bis 4. Jahrgangsstufe) wird das Fach Sachunterricht mit seinen natur-, geistes- und 
sozialwissenschaftlichen Komponenten und in den Jahrgangsstufen 5 und 6 das Fach Naturwis-
senschaften unterrichtet. Die geistes- und sozialwissenschaftlichen Fächer werden in der Jahr-
gangsstufe 5 und 6 entweder getrennt oder an manchen Schulen als ein gemeinsames Unter-
richtsfach GEP (Geschichte, Erdkunde und Politik) unterrichtet. In der Sekundarstufe I folgt die 
Spezifikation in die naturwissenschaftlichen Fächer Biologie, Chemie und Physik und die geis-
tes- und sozialwissenschaftlichen Fächer Geografie, Sozialwissenschaften und Geschichte. 
 
Der Unterricht in der Grundschule findet in den ersten Schuljahren überwiegend im 
Rahmen von sogenanntem vorfachlichem Unterricht statt. Im Bereich der Naturwis-
senschaften ist der Sachunterricht das Schulfach, das auf den späteren naturwissen-
schaftlichen Fachunterricht vorbereiten soll. Im Fokus steht dabei die Ausprägung 
und Entwicklung von grundlegender Bildung, zu der unter anderem die Heranführung 
naturwissenschaftlicher Konzepte und Prozesse zählt (Senatsverwaltung für Bildung, 
Jugend und Sport, 2004). Im Sachunterricht spielt die Erschließung der Welt eine 
zentrale Rolle (Giest & Marquardt-Mau, 2008, zitiert nach Pech & Rauteberg, 2009). 
Das bedeutet, dass Grundschulkinder ihre soziale, natürliche und technische Welt 
über Inhalte der Naturwissenschaften, der Geografie und der Geschichte ergründen 
und sowohl gegenwärtig als auch zukünftig kompetent handeln können (Köhnlein, 
2014). Neben naturwissenschaftlichen Komponenten enthält der Sachunterricht sozi-
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al- und geisteswissenschaftliche Aspekte. Die Kinder sollen sich in „bildungswirksa-
mer Weise“ mit ihrer Umwelt auseinandersetzen, um sich diese zugänglich zu ma-
chen (ebd.). Der Sachunterricht ist ein vielperspektivisches Unterrichtsfach, in dem 
die Struktur der Grundschulspezifik deutlich wird. Er bildet die Schnittstelle zwischen 
einer ganzheitlichen, fachperspektivenübergreifenden Elementarbildung und einer 
systematischen, in Fachperspektiven angelegten Sekundarbildung (Giest & Mar-
quardt-Mau, 2013). 
 
2.3.1 Übergang vom Sachunterricht zum Unterrichtsfach Naturwis-
senschaften 
Der erste Übergang zwischen naturwissenschaftlichen Fächern findet nach der 4. 
Jahrgangsstufe statt. Zu diesem Zeitpunkt wird der Sachunterricht im naturwissen-
schaftlichen Bereich durch das Unterrichtsfach Naturwissenschaften ersetzt (vgl. 
Abb. 6 und Kapitel 3.1, Tab. 4). Die Schülerinnen und Schüler haben erstmals Kon-
takt mit Fachunterricht (Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport, 2006). 
Dieser Fachunterricht orientiert sich stärker als der Sachunterricht an die Systemati-
ken der Fachdisziplinen. Ziel des Unterrichtsfaches Naturwissenschaften ist die Aus-
prägung und Entwicklung von naturwissenschaftlicher Grundbildung. 
In diesem Unterrichtsfach werden „die systematischen und rationalen Denk- und Ar-
beitsweisen, die erkenntnistheoretischen Hintergründe sowie konzeptionelle und me-
thodische Gemeinsamkeiten der Wissenschaftsbereiche Biologie, Chemie und Physik“ 
zusammengefasst (Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport, 2006, S. 17). 
Die in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 erworbenen Kompetenzen werden aufgegriffen 
und weiterentwickelt. Die Schülerinnen und Schüler sollen auf das Lernen in der Se-
kundarstufe vorbereitet werden (Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport, 
2006). Dennoch ist das Fach Naturwissenschaften durch seine Interdisziplinarität 
nicht identisch mit den einzelnen Fachdisziplinen Biologie, Chemie und Physik, welche 
jede für sich ihre charakteristischen Merkmale besitzen und sich dadurch voneinander 
unterscheiden (vgl. Kapitel 2.3.2). „Bedeutsam ist, dass die Grundschule und damit 
auch der Sachunterricht eine vermittelnde Position zwischen Beginn, Grundlegung 
und Fortführung von Lernprozessen einnimmt, bei denen Lehrkräfte die Kinder bei 
der Erschließung ihrer natürlichen und sozialen Umwelt begleiten“ (Giest & Mar-




2.3.2 Übergang vom Unterrichtsfach Naturwissenschaften zum 
Fachunterricht in Biologie, Chemie und Physik 
Ein weiterer Übergang zwischen naturwissenschaftlichen Fächern im Land Berlin fin-
det zeitgleich mit dem Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule 
nach der 6. Jahrgangsstufe statt. Das Unterrichtsfach Naturwissenschaften wird er-
setzt durch den jeweiligen Fachunterricht in Biologie, Chemie und Physik. 
Unterschiede zwischen den Fächern zeigen sich beispielsweise in dem Verständnis 
und den Begrifflichkeiten einiger Erkenntnismethoden wie dem Umgang mit Modellen 
und in den fachspezifischen Arbeitsweisen wie z. B. dem Experimentieren. 
Ab der Jahrgangsstufe 7 findet an der weiterführenden Schule im naturwissenschaft-
lichen Bereich der klassische Fachunterricht in den Fächern Biologie, Chemie und 
Physik statt. Die Organisation der Schulfächer, welche an der Ausprägung naturwis-
senschaftlicher Grundbildung sowohl in der Grundschule als auch in der Sekundarstu-
fe I beteiligt sind, zeigt, dass mit fortschreitender Schulzeit die integrierenden Fächer 
durch spezifischen und intensiven Fachunterricht in den Naturwissenschaften abge-
löst werden (Abb. 6). Die Biologie ist die Wissenschaft der Lebewesen mit den klar 
definierten Kennzeichen des Lebendigen: Reizbarkeit, Fortpflanzung und Vermehrung, 
Wachstum und Entwicklung, Stoffwechsel, Bewegung, Beweglichkeit bzw. Motilität 
(Mayr, 2000). Der Biologieunterricht leistet seinen Beitrag zur „Lesbarkeit der leben-
digen Natur“. Er fördert ein „Verständnis der eigenen (menschlichen) Natur und setzt 
sich mit der Biologie als Modus der Welterschließung und der „Rolle der Biologie in 
der Gesellschaft“ auseinander (Kattmann, 2006, S. 49 ff). „Das Koordinatensystem 
der Biologie“ verfügt über einen roten Faden. Dieser rote Faden zeigt sich einerseits 
in einer interpretativen Form im Rahmen der Evolutionstheorie und andererseits the-
matisch in Form des lebenden (organismischen) Systems (Kastenhofer, 2004). Der 
Physikunterricht dient der Untersuchung grundlegender Phänomene in der Natur. Ziel 
und Aufgabe ist es, die der Natur zugrunde liegenden Gesetzmäßigkeiten herauszu-
finden (Erlemann, 2004). Die Disziplin Chemie beschäftigt sich mit dem Aufbau, den 
Eigenschaften und der Umwandlung von Stoffen. Die Grundlagen der drei naturwis-
senschaftlichen Fächer findet sich in den Themenfeldern im Rahmenlehrplan für das 
Fach Naturwissenschaften (vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport, 
2006). Darüber, wie Schülerinnen und Schüler die Übergänge vom Sachunterricht 
zum Fach Naturwissenschaften und vom Fach Naturwissenschaften zum Biologieun-
terricht wahrnehmen, liegen bisher keine Untersuchungen vor. 
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2.4 Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I 
Übergänge12
Prominente Studien wie BIJU
 im Schul- und später im Berufsleben erfährt jeder Mensch. Im internati-
onalen Bereich gibt es große Unterschiede in den einzelnen Schulsystemen und somit 
auch in den Übergängen. Das spiegelt sich auch im Forschungsinteresse wieder. In 
kaum einem anderen Land spielt die Übergangsforschung eine so zentrale Rolle wie 
in Deutschland. Das mag zum einen daran liegen, dass der Übergang von der Grund-
schule in die Sekundarstufe I in der Regel nach einer „vergleichsweise kurzen Grund-
schulzeit“ nach der 4. Jahrgangsstufe früher als in anderen Ländern stattfindet 
(Finsterwald, 2006; Pohlmann, 2009; Stähling, 2002; van Ophuysen, 2012). Das 
Bundesland Berlin ist mit seiner sechsjährigen Grundschulzeit eine Ausnahme. Zum 
anderen gibt es in anderen Ländern nicht das „nach Leistungsstufen gegliederte, wei-
terführende […] System“ (van Ophuysen, 2012). Neben dem Übergang vom Elemen-
tarbereich in die Grundschule spielt der Übergang von der Grundschule zur Sekun-
darstufe I eine besondere Rolle.  
13 (Köller, Baumert, Cortina & Trautwein, 2010), LAU 514 
(Lehmann, Peek, Gänsfuß & Husfeldt, 2011), ELEMENT 815, TIMSS Übergang 200716 
(Maaz et al., 2010) und BERLIN17
                                           
12 Im Laufe der Bildungsbiografie gibt es eine Vielzahl von Übergängen: vom Elementarbereich 
in die Grundschule, von der Grundschule in die weiterführende Schule, von der weiterführen-
den Schule ins Berufsleben oder ins Studium, vom Studium ins Berufsleben. 
 (Maaz, Baumert, Neumann, Becker & Dumont, 
2013), befassen sich seit Jahren mit dem Übergang von der Grundschule in die Se-
kundarstufe I und setzen dabei unterschiedliche Schwerpunkte bezogen auf die Ent-
wicklung von Lern- und Leistungszuwachs und auf pädagogischer und psychologi-
13 Bildungsverläufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachsenenalter. 
Eine Untersuchung des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung (Start: 1991). 
14 Lernausgangslagenuntersuchung bzw. „Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwick-
lung“. Längsschnittstudie, die erreichte Lernstände, Lernentwicklungen und schulbezogene 
Einstellungen vom Ende der Grundschulzeit bis in die Klassenstufe 13 (LAU 13) aufzeigt und 
analysiert (1996-2005). Jede LAU-Untersuchung nahm ein bestimmtes Thema besonders in 
den Fokus: So betrachtete LAU 5 vor allem den Übergang von der Grundschule in die Sekun-
darstufe 1 (1996). Durchgeführt im Auftrag der Schulbehörde, Leiter: Prof. Dr. Dr. Rainer H. 
Lehmann, Humboldt-Universität zu Berlin. 
15 In der ELEMENT 8 Studie werden die Übergänge in die Sekundarstufe in Berlin sowie die 
Leistungsentwicklung in verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe I untersucht. Sie ist 
eine Fortführung der Berliner Grundschulstudie ELEMENT. 
16 TIMSS Übergang 2007 gehört zur Trends in International Mathematics and Science Study - 
TIMSS 2007 und ist ein Kooperationsprojekt zwischen dem Max-Planck-Institut für Bildungsfor-
schung (Leitung: Prof. Dr. Jürgen Baumert) und der Georg-August-Universität Göttingen (Prof. 
Dr. Rainer Watermann) zur Leistungsgerechtigkeit und regionaler, sozialer und ethnisch-
kultureller Disparitäten beim Übergang von der Grundschule in die weiterführende Schule. 
17 Wissenschaftliche Begleituntersuchung vom Deutschen Institut für Internationale Pädagogi-
sche Forschung (DIPF) zur Berliner Schulstrukturreform, deren zentrale Merkmale die Zusam-
menlegung der bisherigen Haupt-, Real- und Gesamtschulen zur neu eingeführten Integrierten 




scher Ebene bezogen auf die Konstrukte Motivation, Wahrnehmung, Wohlbefinden, 
Schul- und Lernfreude oder Angst. Die vorliegende Untersuchung basiert auf psycho-
logischen Grundlagen und lässt sich auf pädagogischer und psychologischer Ebene in 
die Übergangsforschung einordnen. Im folgenden Abschnitt wird der Stand der For-
schung dementsprechend in diesem Bereich vorgestellt und die Forschungslücke auf-
gedeckt. 
Die Bedeutung des Schulwechsels von der Grundschule zur weiterführenden Schule 
aus der Perspektive von Schülerinnen und Schülern und die wahrgenommenen Über-
gangsprobleme analysierte Sirsch (2000). Über die Wahrnehmung des Schulwechsels 
und die Erfahrungen während dieses Prozesses berichten Büchner und Koch (2002). 
Sie befragten Schülerinnen und Schüler in der 4. Jahrgangsstufe und zwei Jahre spä-
ter in der 6. Jahrgangsstufe unter anderem zu Lernschwierigkeiten (inklusive erhöh-
ter Hausaufgaben- und Lernaufwand), zum angstbesetzen Lernen und zu ihrem Leh-
rerbild. Den Zusammenhang des Schulwechsels mit der Entwicklung des 
Selbstkonzeptes bei Jugendlichen untersuchte Meckelmann (2004). Hascher und 
Baillod (2000) befragten Schülerinnen und Schüler vor und nach dem Übergang in 
die Sekundarstufe II und identifizierten als zentralen und bedeutsamsten Punkt die 
sozialen Kontakte beim Schulübergang. Die Schülerinnen und Schüler haben keine 
Angst vor neuen Leistungsanforderungen, anderen Unterrichtsangeboten und -zeiten 
oder Lehrpersonen, sondern vor den Veränderungen innerhalb der Peergroup. Dieses 
Ergebnis zeigt sich auch in der Studie von Ayyub (2011). Schaupp (2012) untersuch-
te die soziale Identität von Schülerinnen und Schülern in Bezug auf das Gruppenge-
fühl und die Gruppenzugehörigkeit beim Übergang von der Grundschule auf die wei-
terführende Schule. 
Wie sich der Übergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I auf die Schulfreude 
auswirkt, haben Harazd und Schürer (2006) untersucht. In ihrem längsschnittlichen 
Design mit zwei Messzeitpunkten vor und nach dem Schulübergang steigt die Schul-
freude entgegen ihrer Hypothese nach dem Schulwechsel signifikant (Harazd & Schü-
rer, 2006). In demselben Projekt untersuchte van Ophuysen (2008) im Längsschnitt 
die Veränderung der Schulfreude von der 4. bis zur 7. Jahrgangsstufe. Dabei konnte 
keine Verschlechterung der affektiven Einstellung zur Schule festgestellt werden. 
Finsterwald (2006) untersuchte erstmals die Auswirkung des Übergangs von der 
Grundschule zur Sekundarstufe I auf motivationale Faktoren und adaptives Leis-
tungshandeln. Dass der Übergang begleitet werden sollte, wird in zahlreichen Studien 
gefördert und belegt. Hanewald (2011) gibt einen Überblick über 38 Studien, die sich 
mit dem Thema Übergang und Übergangsgestaltung auseinandersetzen. Konkrete 
Vorschläge für eine Gestaltung des Schulübergangs in Bezug auf die drei inhaltlichen 
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Ebenen schulische Rahmenbedingungen, Leistungsbereich und sozialer Bereich (Har-
ter et al., 1992) finden sich in der Handreichung zum Programm SINUS an Grund-
schulen18
Der Fokus des längsschnittlichen Ansatzes von Speering und Rennie (1996) zur 
Wahrnehmung des naturwissenschaftlichen Unterrichts und dem Einfluss des Über-
gangs von der Grundschule zur Sekundarstufe I liegt sowohl im qualitativen als auch 
in quantitativen Bereich. Die Daten wurden auf zwei Stufen erhoben: Im qualitativen 
Bereich in Form von Interviews von sechs bzw. zehn Schülerinnen und Schülern im 
Rahmen einer Fallstudie, im quantitativen Bereich befragten sie Schülerinnen und 
Schüler vor und nach dem Schulwechsel
 von Ophuysen und Harazd (2011) und in ihrem Artikel über Möglichkeiten 
zur Verbesserung des Übergangs (van Ophuysen et al., 2007) sowie in einem Pilot-
projekt von Carmen und Kolleginnen und Kollegen (2011). Nach PISA beziehen viele 
Studien den sozialen Status und die Herkunft der Schülerinnen und Schülern in ihre 
Untersuchungen zur Wahrnehmung des Übergangs und zur Schulentscheidung mit 
ein. In der Übergangsforschung gibt es im deutschsprachigen Raum bisher keine Un-
tersuchungen zu Einstellungen und ihrer Entwicklung während der sensiblen Phase 
des Übergangs von der Grundschule in die Sekundarstufe I. 
19
                                           
18 Programm „Zur Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts“ (SINUS) an Grundschulen (Laufzeit: 2009-2013) ist das Nachfolgeproramm von SINUS-
Transfer (Laufzeit: 2004-2009), in dem der mathematische und naturwissenschaftliche Grund-
schulunterricht weiterentwickelt wurde. Es lief in zehn Ländern der Bundesrepublik. 
 mithilfe eines offenen Fragebogens. Dieser 
umfasste die Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler mit naturwissenschaftlichem 
Unterricht in der Grundschule, der wahrgenommenen Relevanz des Unterrichts, ih-
rem Verhältnis zur Lehrperson sowie die Erwartungen an den naturwissenschaftlichen 
Unterricht nach dem Schulwechsel. Lediglich ein paar Items konnten mit ja oder nein 
beantwortet werden. Zudem führten sie eine Einstellungsbefragung der Schülerinnen 
und Schüler durch, um ihre Einstellungen zu den Naturwissenschaften zu ermitteln. 
Die gemessenen Einstellungen wurden aber nicht wie bei Christen (2004) und 
Upmeier zu Belzen und Christen (2004) sowie Rohlfs (2011) und Nölle (1993) diffe-
renziert und in Form von Ausprägungen klassifiziert, sondern mithilfe eines adaptier-
ten Instruments gemessen und auf Itemebene ausgewertet. Items wie „Wie gerne 
magst du den naturwissenschaftlichen Unterricht?“ wurden auf einer vierstufigen 
Skala von „keinesfalls“ bis „fast immer“ bzw. einer fünfstufigen Skala von „ich stim-
me überhaupt nicht zu“ bis hin zu „ich stimme sehr zu“ für Items wie „Eines Tages 
möchte ich einen Job in dem ich das, was ich im naturwissenschaftlichen Unterricht 
gelernt habe, anwenden kann“ bewertet. Bei dieser Untersuchung handelt es sich 
19 Der Schulübergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I findet in Australien nach 
der Jahrgangsstufe 7 statt. 
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nicht eindeutig um ein und dieselben Schülerinnen und Schüler, die befragt wurden, 
sondern die Kohorte verdoppelte sich nahezu zum zweiten Zeitpunkt (von 78 auf 147 
Probandinnen und Probanden) und somit können die Ergebnisse nicht eindeutig 
längsschnittlich den jeweiligen Probandinnen und Probanden zugeordnet werden. Die 
Untersuchung beschränkt sich, bis auf die Fallstudie, auf zwei Messzeitpunkte. Es 
bleibt ungeklärt, wie sich Einstellungen beim Übergang im Rahmen eines Längs-
schnitts auf Individualebene entwickeln. Wie wirkt sich der Übergang von der Grund-
schule zur Sekundarstufe I auf die Entwicklung von Einstellungen konkret zum Biolo-
gieunterricht aus? Auf Fächerebene stellt sich zudem die Frage, wie sich der 
Übergang vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften und vom Fach Natur-
wissenschaften zum Biologieunterricht auf die Einstellungsentwicklung zu diesen Fä-
chern auswirkt. Die vorliegende Arbeit soll es ermöglichen, Aussagen zur individuel-
len Entwicklung der Einstellungsausprägungen von Schülerinnen und Schülern zu 
treffen und mögliche Entwicklungsmuster aufzuzeigen, die beim Schul- und Fach-
wechsel in Erscheinung treten. 
Sollten Kinder die Grundschule vier oder doch besser sechs Jahre besuchen? Auch 
über die Dauer der Grundschulzeit wird immer wieder kontrovers diskutiert (Arens, 
Yeung, Craven, Watermann & Hasselhorn, 2013; Baumert, Becker, Neumann & 
Nikolova, 2009; Heyer, 2003; Pohlmann, 2009). Die Diskussion geht zurück bis auf 
Comenius. 1919 wurde die Grundschule im eigentlichen Sinne gegründet und auf 
eine Dauer von vier Jahren begrenzt. Nach 1945 brach die Diskussion über die Dauer 
der Grundschulzeit erneut aus. In Berlin (West) wurde schließlich die achtjährige 
Grundschulzeit eingeführt, die aber rund drei Jahre später wieder abgeschafft wurde 
und in einer sechsjährigen Grundschulzeit endete, so wie sie heute noch besteht. In 
Hamburg, Schleswig-Holstein und Bremen wurde nach 1945 zuerst die sechsjährige 
Grundschulzeit eingeführt, die aber in den 1950-er Jahren auf vier Jahre reduziert 
wurde. In allen anderen westlichen Bundesländern blieb die Dauer von vier Grund-
schuljahren bestehen. Auch Berlin erlebte in den 1950-er Jahren im Zuge der neuen 
Strukturierung des Bildungswesen, angelehnt an humanistisch-bürgerliche Bildungs-
traditionen, einen frühen Übergang nach Jahrgangsstufe 4 (Baumert et al., 2009). In 
der DDR besuchten die Kinder die Regelschule von der ersten bis zur zehnten Klasse. 
Nach der Wende wurde in Brandenburg und ganz Berlin die sechsjährige Grundschul-
zeit eingeführt, in den übrigen alten wie neuen Bundesländern herrscht die vierjähri-
ge Grundschulzeit vor (Heyer, 2001). Die Debatte um die Einführung der Primarstufe 
mit einer sechsjährigen Schulzeit in Hamburg endete 2010 in einem Volksentscheid 
und scheiterte (Bertelsmann-Stiftung, 2011). Auch wenn Eltern an der Mitgestaltung 
von Schule teilhaben sollen, so bleibt doch der Gesetzgeber für die Struktur von 
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Schule verantwortlich (Heyer, 2001). In seinem Beitrag im Jahrbuch Grundschule 
„Kindheitsforschung zum Sachunterricht“ meint Heyer (2001): „Die Behauptung, Ber-
lin und Brandenburg würden mit ihren 6-jährigen Grundschulen eine Außenseiterposi-
tion innehaben, gehört in den Bereich der Legendenbildung.“ Im europäischen Ver-
gleich gehört Deutschland zur Minderheit der Länder, in denen die Grundschulzeit 
lediglich vier Jahre umfasst (Pohlmann, 2009). Einzelne Aspekte der Argumente von 
Heyer (2001) wie Leistungsdruck, Fachunterricht oder Selbstwertgefühl aus der fol-
genden Tabelle 3, die für eine sechsjährige Grundschulzeit sprechen, finden sich teil-
weise in den Skalen der Untersuchungsinstrumente dieser Arbeit wieder (vgl. Kapitel 
3.3.1, Tab. 8 und Kapitel 3.3.2, Tab. 9). 
Befürworter der vierjährigen Grundschulzeit meinen, dass es keinen triftigen Grunde 
gebe, die Grundschulzeit zu verlängern, weil „alle seien schließlich mit ihr zufrieden“ 
und „sie erfülle ihren Hauptauftrag gut, den Kindern lesen, schreiben und rechnen 
beizubringen“. Ansonsten „müsse sich ihr Auftrag deutlich verändern in Richtung auf 
die Vorbereitung des fachlichen Unterrichts“ (Heyer, 2001). Gegen eine sechsjährige 
Grundschulzeit sprechen außerdem Untersuchungen von 1970, die Heyer (2001) in 
seinem Aufsatz erwähnt, in denen gezeigt wurde, dass Kinder nach der Jahrgangs-
stufe 7 in den Hauptfächern Deutsch, Mathematik und Englisch bessere Leistungen 
zeigen, wenn sie eine vierjährige anstatt eine sechsjährige Grundschulzeit absolviert 
haben. Die Reanalyse von Daten aus der ELEMENT20-Studie, die Baumert und Kolle-
ginnen und Kollegen veröffentlichten, zeigt allerdings das Gegenteil, nämlich, dass 
ein Schulwechsel nach der 4. Jahrgangsstufe auf ein grundständiges Gymnasium21
                                           
20 Erhebung zum Lese- und Mathematikverständnis – Entwicklungen in den Jahrgangsstufen 4 
bis 6 in Berlin. 
 
keine generelle Förderung der Lesefähigkeit und des mathematischen Verständnisses 
mit sich bringt (Baumert et al., 2009). Außerdem wirkt sich der Frühübergang hier 
negativ sowohl auf das Selbstkonzept der Schülerinnen und Schüler als auch auf ihre 
Schulangst aus und zeigt keinen positiven Trend bezogen auf ihr Verhältnis zu Mit-
schülerinnen und Mitschülern, wie es bei Kindern, die die Grundschule sechs Schul-
jahre besuchen, der Fall ist (Becker et al., 2014). 
21 Grundständige Gymnasien sind Schulen, die Kinder bereits ab der fünften Jahrgangsstufe 
aufnehmen. In der Regel handelt es sich dabei um Schülerinnen und Schüler, die in der Grund-
schule besonders leistungsstark waren.  
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Tab. 3: Argumente für eine sechsjährige Grundschulzeit im gesellschaftlichen und individuellen 
Kontext (nach Heyer, 2001, S. 122 f.). 
Pro- Argumente für eine sechsjährige Grundschulzeit nach Heyer (2001) 
Aspekt Beschreibung 
Pluralismus Unsere pluralistische Gesellschaft erfordert eine gewisse Sozialkompetenz, die durch 
die Schule gefördert werden muss. Nach nur vier Grundschuljahren bricht die Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen zu früh ab oder ist stark eingeschränkt. 
Partizipation Kinder sollten in die Entscheidung welche Sekundarschule nach dem Übergang be-
sucht werden soll eingebunden sein. Autonomie ist ein wichtiges Erziehungsziel. Die 
Erfahrungen zeigen, dass sich Kinder nach der Jahrgangsstufe 6 diesbezüglich auto-
nomer zeigen als Kinder nach der Jahrgangsstufe 4, deren Eltern und Lehrer i. d. R. 
die Entscheidung übernehmen. 
Prognose Prognosen welche Schulart geeignet erscheint sind trotz genereller Unsicherheit 
nach der Jahrgangsstufe 6 verlässlicher. Sinnvollerweise sollten sich die erforderli-
chen Differenzierungen im Prozess des Lernens ergeben. 
Leistungsdruck Der mit dem Übergang verbundene Leistungsdruck beeinflusst die Arbeit in der 
Grundschule von Anfang an. Eine sechsjährige Grundschulzeit würde diese Situation 
entzerren. 
Fachunterricht Vom pädagogischen Standpunkt aus ist es vorteilhaft, wenn der Übergang vom vor-
fachlichen Unterricht (z. B. Sachunterricht bzw. das Fach Naturwissenschaften) zum 
Fachunterricht (z. B. Biologie) ohne Brüche an ein und derselben Schule und ideal-
erweise von ein und derselben Lehrperson stattfindet. 
Heterogenität Durch den pädagogischen Paradigmenwechsel werden Kinder in heterogenen Lern-
gruppen individuell gefördert. Zieldifferenter Unterricht steht im Vordergrund und 
hat die „Notwendigkeit der frühen Auslese“ längst abgelöst. 
Selbstwertgefühl Der frühe Wechsel von der Grundschule auf die weiterführende Schule bewirkt eine 
Abminderung des Selbstwertgefühls (Haußer, 1999, S. 27 ff.) bei dem in seiner „Ich-
Identität noch wenig gefestigte Kind“ aufgrund von Neuorientierung und dem Verlust 
von Freunden. 
Globalisierung Im Vergleich mit anderen europäischen Staaten muss sich der „selektionsorientierte 
Sonderweg“ der vierjährigen Grundschule in Deutschland ändern und anpassen. Die 
vierjährige Grundschulzeit unterliegt dem „ständestaatlichen Denken des vorvorigen 
Jahrhunderts“. 
 
Der Bundesvorsitzende des Deutschen Philologenverbandes (DPhV) Heinz-Peter 
Meidinger spricht sich gegen eine sechsjährige Grundschulzeit aus, da seiner Meinung 
nach die PISA-Daten 2006 am Beispiel von Brandenburg zeigen, dass eine längere 
Grundschulzeit die Bildungsungerechtigkeit erhöht (DPhV, 2010). Aktuelle empirische 
Befunde gibt es zu seiner Aussage allerdings nicht. Er behauptet, dass Arbeiterkinder 
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eine geringere Chance haben das Gymnasium zu besuchen als Kinder aus der oberen 
Mittelschicht und der Grund dafür die längere Grundschulzeit sei. Ein eindeutiges Er-
gebnis, ob die Grundschulzeit vier oder sechs Schuljahre dauern sollte, gibt es nicht, 
denn je nachdem welcher Aspekt im Vordergrund steht, scheint die eine oder andere 
Variante geeigneter zu sein, auch wenn aktuelle Forschungsergebnisse gegen einen 
Frühübergang in Berlin sprechen (vgl. Becker et al., 2014). Beidem gleich ist aller-
dings der Übergang nach der Grundschule zur weiterführenden Schule. Ob der Zeit-
punkt des Übergangs sich auf die Selbstwahrnehmung von Schülerinnen und Schü-
lern auswirkt, haben Arens und Kolleginnen und Kollegen (2013) untersucht und sind 
zu dem Ergebnis gekommen, dass der Übergang sich auf die Selbstwahrnehmung 
auswirkt und keine Kookkurrenz des Übergangs mit der Pubertät ist. Die vorliegende 
Untersuchung berücksichtigt die Bedingungen für Grundschulkinder in Berlin mit der 
Möglichkeit eines Frühübergangs nach der 4. Jahrgangsstufe oder dem Übergang auf 
die weiterführende Schule nach sechs Grundschuljahren. Dadurch können Einstel-
lungsentwicklungen von Schülerinnen und Schülern beider Übergangsmöglichkeiten 
verglichen werden. 
 
2.4.1 Wahrnehmung des Übergangs in die Sekundarstufe I 
Ebenso wie die Einschulung ist auch der Übergang von der Grundschule auf eine wei-
terführende Schule für jedes Kind unumgänglich, es sei denn das Kind besucht eine 
Gemeinschaftsschule, die in Berlin bisher als Modellschulen in geringer Zahl existie-
ren. Sowohl am Schulübergang als auch an der Einschulung sind zahlreiche Akteure 
beteiligt, weshalb sie als ko-konstruktive Prozesse angesehen werden (Schaupp, 
2012). Für die beteiligten Schülerinnen und Schüler stellt die Phase des Schulüber-
gangs die größte Herausforderung dar und kann sowohl positiv als auch negativ ge-
färbt sein. Sie sind schließlich diejenigen, die den Übergang direkt erleben. Neben 
der Beziehung zu Mitschülerinnen und Mitschülern verändert sich der Schulweg und 
meist ist die neue Schule größer. Es gibt neue Unterrichtsfächer, alte fallen weg und 
es kommt zum Fachunterricht und Fachlehrerprinzip (Finsterwald, 2006; Harazd & 
Schürer, 2006; Speering & Rennie, 1996). Die Kinder müssen sich teilweise höheren 
inhaltlichen Anforderungen stellen und sich mehr anstrengen. Teilweise werden sie 
mit schlechteren Noten konfrontiert und haben mehr Hausaufgaben zu erledigen 
(Büchner & Koch, 2002; Finsterwald, 2006). Den Einfluss des Übergangs von der 
Grundschule zur Sekundarstufe I auf die Wahrnehmung bzw. die Perzeption des Na-
turwissenschaftlichen Unterrichts untersuchten Speering und Rennie (1996). In der 
Literatur wird oftmals von sogenannten Übergangsproblemen gesprochen (Büchner & 
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Koch; 2002; Maras & Aveling, 2006). Es gibt zahlreiche Untersuchungen, die zeigen, 
dass die Lernenden mit sehr gemischten Gefühlen dem Schulwechsel entgegen se-
hen. Einige Kinder haben zum Teil erhebliche Ängste bezogen auf den Schulwechsel 
(Ayyub, 2011; Hascher & Baillod, 2010), aber umgekehrt begegnet der Großteil der 
Grundschülerinnen und Grundschüler dem Übergang mit Vorfreude auf die neuen 
Möglichkeiten (Büchner & Koch, 2002; Leffelsend & Harazd, 2004; Sirsch, 2000; van 
Ophuysen et al., 2007). Neuere Studien zeigen, dass der Schulwechsel im Großen 
und Ganzen eher positiv erwartet und wahrgenommen wird und von einem 
„Sekundarstufenschock“ wie Weißbach (1985) und Steffens (1984) ihn beschreiben 
nicht mehr die Rede sein kann (Leffelsend & Harazd, 2004; Sirsch, 2000; van 
Ophuysen et al., 2007). In jedem Fall ist der Übergang zur weiterführenden Schule 
für Grundschulkinder ein bedeutsames Ereignis in ihrer Schulbiografie (Hanewald, 
2013). Ein Schulwechsel erfordert Veränderungen, mit denen die Kinder umgehen 
und sich an neue Situationen anpassen müssen. Dieses „kritische Lebensereignis“ ist 
eine Situation, die es zu bewältigen gilt und das kann gut oder weniger gut gelingen. 
Sie kann auch die Möglichkeit für Weiterentwicklung bieten (van Ophuysen et 
al.,2007). Dabei spielt Angst vor dem Schulwechsel auch eine Rolle. Angst als Teil 
eines Entwicklungsprozesses kann durchaus positive Effekte hervorrufen und muss 
nicht immer negativ gefärbt sein (Lucey & Reay, 2000). In den Ergebnissen der 
Längsschnittstudie von Speering und Rennie (1996) mit quantitativen und qualitati-
ven Methoden zeigte sich, dass Schüler und vor allem Schülerinnen von der didak-
tisch-methodischen Ausgestaltung von naturwissenschaftlichem Unterricht in der Se-
kundarstufe I enttäuscht und desillusioniert sind. Sie bedauern den Wegfall des 
engen Schüler-Lehrer-Verhältnisses aus ihrer Grundschulzeit sehr. Naturwissenschaft-
licher Unterricht in der Sekundarstufe I wird nicht so wahrgenommen wie ihn die 
Schülerinnen und Schüler vor dem Übergang erwartet hätten. Diese Erfahrung hat 
vermutlich eine langfristige Auswirkung auf die Fächer- und Berufswahl der Kinder 
(Speering & Rennie, 1996). Die Einstellungen der Schülerinnen und Schüler zum na-
turwissenschaftlichen Unterricht sind am Ende der Grundschulzeit sehr positiv. Nach 
dem Schulwechsel sinken die positiven Einstellungen rapide. Der Übergang von der 
Grundschule zur Sekundarstufe I hat offensichtlich einen Einfluss auf die Schülerein-
stellungen (ebd.). Power (1981) hingegen zeigt in seiner Untersuchung, dass der 
Rückgang positiver Einstellungen nach dem Übergang auf die weiterführende Schule 
nicht so drastisch ist wie angenommen, merkt aber an, dass sich ein hohes Maß an 
Leistungsdruck schädlich auf die Einstellungen von Schülerinnen und Schüler zum 




2.5 Hypothesen und Fragestellung 
Die zentrale Annahme, die in dieser Arbeit geprüft werden soll, ist, dass in einer Ber-
liner Stichprobe Einstellungen von Schülerinnen und Schülern zur Schule im Allge-
meinen und zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie dyna-
misch sind und sich entwickeln. Dabei ist die Untersuchung von 
Einstellungsentwicklungen auf mehreren Ebenen von großer Bedeutung. Das Berliner 
Schulsystem weist im Vergleich zum Großteil der anderen Bundesländer zwei Beson-
derheiten auf: Die Grundschulzeit dauert sechs anstatt vier Jahre (vgl. Kapitel 2.4) 
und in den Jahrgangsstufen 5 und 6 wird das Fach Naturwissenschaften unterrichtet 
(vgl. Kapitel 2.3.1).  
Positive Einstellungen führen zum Wohlbefinden der Schülerinnen und Schüler (Chris-
ten, 2004; Hascher & Baillod, 2000; Rohlfs, 2011). Die damit verbundenen positiven 
Auswirkungen auf alle Akteure von Schule und auf den Unterricht mit all seinen Fa-
cetten fördern die Bildungsqualität. Zu wissen, zu welchen Zeitpunkten und aus wel-
chen Gründen sich Einstellungen entwickeln, hätte den Vorteil gezielt zu intervenie-
ren und positive Einstellungen zu fördern und zu erhalten. Die wirkt sich wiederum 
auf das Lernen und die Kompetenzentwicklung von Schülerinnen und Schülern aus 
(vgl. Kapitel 1 und Kapitel 2). 
Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf Übergängen, sowohl schul- als auch fach-
bezogen, und ihrem Einfluss auf die Einstellungsentwicklung. Dabei gilt folgende Vo-
raussetzung: Die befragten Schülerinnen und Schüler können sowohl in der Grund-
schule als auch in der Sekundarstufe I in qualitativ und quantitativ unterscheidbare 
Einstellungsausprägungen eingeteilt werden. Dementsprechend liegen dieser Arbeit 
folgende Forschungsfragen zugrunde: 
1. Welche Einstellungsausprägungen von Schülerinnen und Schülern zu Schule im 
Allgemeinen und zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biolo-
gie finden sich in einer Berliner Stichprobe 
i. in der Grundschule? 
ii. nach dem Übergang in die Sekundarstufe I? 
2. Wie entwickeln sich die Einstellungen von Schülerinnen und Schülern zu Schule 
im Allgemeinen und zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Bio-
logie 
i. im Laufe der Grundschulzeit? 
ii. beim Übergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I? 
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3. Inwiefern hat der Übergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I einen Ein-
fluss auf die Entwicklung der Einstellung zur Schule im Allgemeinen und zu den 
Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie? 
4. Inwiefern hat der Übergang vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften 
bzw. vom Fach Naturwissenschaften zum Biologieunterricht einen Einfluss auf die 
Entwicklung der Einstellung zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sach-
unterricht, Naturwissenschaften und Biologie? 
5. Inwiefern sind in der Entwicklung von Schülereinstellungen zur Schule im Allge-
meinen und zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie 
Muster von Einstellungswechsel erkennbar? 
6. Inwiefern ist bei der Entwicklung von Schülereinstellungen zur Schule im Allge-
meinen und zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie ei-
ne Stabilität von Einstellungen erkennbar? 
 
Im Folgenden werden die Hypothesen aufgelistet, die sich aus den Forschungsfragen 
ableiten lassen. 
 
H1 In einer Berliner Untersuchung zur Einstellungsentwicklung von Grundschulkin-
dern zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sachunterricht und Natur-
wissenschaften finden sich die drei Einstellungsausprägungen Lernfreude, Ziel- 
und Leistungsorientierung und Langeweile-Frustration (Christen, 2004). 
Neben der quantitativen Erfassung von Schülereinstellungen zur Schule im Allgemei-
nen und zum Sachunterricht in der Grundschule gelang es Christen und Kolleginnen 
und Kollegen (2001) und Christen (2004) das schulbezogene Einstellungskonstrukt 
strukturell zu differenzieren. Dabei identifizierten sie drei verschiedene Einstellungs-
ausprägungen: den „Lernfreude-Typ“, den „Zielorientierten Leistungs-Typ“ und den 
„Gelangweilt-Frustrierten Typ“. Es wird davon ausgegangen, dass sich die in Chris-
tens Arbeiten identifizierten qualitativen Einstellungsausprägungen in dieser Untersu-
chung reproduzieren lassen. 
Die an Christens (2004) Einstellungsforschung angelehnte Untersuchung von 
Upmeier zu Belzen und Christen (2004) zur Erfassung der Schülereinstellungen zur 
Schule im Allgemeinen und zum Biologieunterricht in der Sekundarstufe I mit einem 
anderen Erhebungsinstrument nach Haecker und Werres (1983) ergab eine Identifi-
kation von vier Einstellungsausprägungen: Lernfreude, Ziel- und Leistungsorientie-
rung, Langeweile und Frustration. Dabei splittete sich die bei Christen (2004) kombi-
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nierte Einstellungsausprägung des „Gelangweilt-Frustrierten Typs“ in zwei eigenstän-
dige Einstellungsausprägungen auf: Langeweile und Frustration.  
Diese beiden Einstellungsausprägungen sowie drei weitere, die den oben erwähnten 
sehr ähnlich sind, beschreibt auch Rohlfs (2011) in seiner Studie zu Bildungseinstel-
lungen von Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe I: „die pragmatisch Leis-
tungsorientierten“, „die extrinsisch motiviert Angepassten“, „die intrinsisch motiviert 
Bildungsbegeisterten“, „die unzufrieden Gelangweilten“ und „die desinteressiert Frus-
trierten“. Auch in der Untersuchung von Nölle (1993) zeigen sich komparable Aus-
prägungen, die sie als „Lernfreude-Typus“, „Anpassungstypus“, „Leistungsorientierten 
Lust-Unlust-Typus“, „Typus des Überforderten“, „Typus des Desinteressierten“ und 
„Typus des Unangepassten“ bezeichnet. Vermutlich lassen sich in der vorliegenden 
Untersuchung ähnliche Einstellungsausprägungen wie bei Christen und Upmeier zu 
Belzen (2004) sowie bei Rohlfs (2011) und Nölle (1993) abbilden. 
 
H2: In der Sekundarstufe I lassen sich in einer Berliner Untersuchung zur Einstel-
lungsentwicklung gegenüber der Schule im Allgemeinen und dem Biologieunter-
richt vier verschiedene Einstellungsausprägungen identifizieren: Lernfreude, 
Ziel- und Leistungsorientierung, Langeweile und Frustration (Upmeier zu Belzen 
& Christen, 2004). 
 
Im Zusammenhang mit der Interessenentwicklung konnte gezeigt werden, dass Ein-
stellungen einer Dynamik unterliegen und sich verändern. Sie stehen eng mit den 
individuellen Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler in Verbindung (Wieder, 
2009). Dabei zeigen Schülerinnen und Schüler mit ähnlichen Interessen/Nicht-
Interessen ähnliche Einstellungsausprägungen (Christen, 2004). Der Vergleich der 
Ergebnisse der Voruntersuchung mit denen der Hauptuntersuchung, mit einem Ab-
stand von ca. fünf Monaten, zeigt bei der Analyse der Profile von Viertklässlern, dass 
sich die Einstellungen deutlich verändern. Die Schülerinnen und Schüler, die den Ein-
stellungsausprägungen Lernfreude (49%) und Ziel- und Leistungsorientierung ange-
hörten, wechselten zu Langeweile und Frustration (50%) (Christen et al., 2001). Be-
gründungen dafür sind zum einen die Einführung von Zeugnisnoten in der 3. 
Jahrgangsstufe und dem damit verbundenen Konkurrenzdruck und mögliche Misser-
folge, die zur Abnahme des kognitiven Selbstkonzeptes und zur Frustration führen. 
Zum anderen steht der Übergang bevor und die Anforderungen des Sachunterrichts 




Ein differenzierter Blick auf die Ergebnisse der Schülereinstellungen in der Sekundar-
stufe I zeigt, dass viele der Kinder nach dem Übergang von der Grundschule an die 
weiterführende Schule in Jahrgangsstufe 5 zwar der ziel- und leistungsorientierten 
Einstellungsausprägung angehören (mehr als 35% an der Realschule und 25% am 
Gymnasium), der Großteil von ihnen allerdings der Gruppe der gelangweilten (circa 
35% an der Hauptschule) oder frustrierten Schülerinnen und Schüler (nahezu die 
Hälfte aller Gymnasiasten) angehören. Lediglich ein Viertel aller Schülerinnen und 
Schüler sind der Einstellungsausprägung Lernfreude zuzuordnen (Upmeier zu Belzen 
und Christen, 2004). 
Auch die Ergebnisse der Untersuchung zu Bildungseinstellungen von Schülerinnen 
und Schülern der Jahrgangsstufen 7 und 9 an Bremer Brennpunktschulen zeigen eine 
Abnahme der Schulfreude und Zufriedenheit. Es gibt eine Tendenz zu einer negative-
ren Einstellung mit fortschreitender Schulzeit (Rohlfs, 2012). In ihrer zweijährigen 
Längsschnittuntersuchung finden Speering und Rennie (1996) ebenfalls eine Abnah-
me der Freude, Lust und dem Spaß am Lernen. Rund 11 % der befragten Schülerin-
nen und Schüler beantworten die Items in der 8. Jahrgangsstufe negativer als Schü-
lerinnen und Schüler der Jahrgangsstufe 7. Die Schulfreude nimmt besonders von der 
fünften bis zur 9. Jahrgangsstufe ab. Ausgenommen davon ist die Jahrgangsstufe 7, 
also die Jahrgangsstufe unmittelbar nach dem Schulwechsel (Czerwenka et al., 
1990). Einige Untersuchungen zeigen bereits einen leichten Rückgang der Lernfreude 
und Schulzufriedenheit in den ersten vier Schuljahren (Helmke, 1993; Pekrun, 1998, 
Wagner & Valtin, 2003, Gisdakis, 2007). Bemerkenswert ist, dass Valtin und Darge 
(2000) in ihren Längsschnittuntersuchungen SABA22 und SABA Plus23
                                           
22 Schulische Adaptation und Bildungsaspiration. Das Projekt SABA setzt die mit 
NOVARA (Noten- oder Verbalbeurteilung? Akzeptanz, Realisierung und Auswirkungen) begon-
nene Längsschnittstudie im 5. und 6. Grundschuljahr in Berlin fort. Inhaltlich geht es um die 
Analyse aktueller Transformationsprozesse in Ost- und Westberliner Grundschulen am Beispiel 
der Zeugnisreform, die das Ersetzen der Notenzeugnisse durch Berichtszeugnisse vorsieht.  
 an der sechs-
jährigen Grundschule in Berlin diesen Trend nicht feststellen konnten, sondern erst 
nach dem Übergang in die Sekundarstufe I (Valtin, Wagner, Ostrop & Darge, 2000). 
Das lässt vermuten, dass der Übergang nicht nur die Schulfreude beeinflusst, son-
dern auch Einstellungen. Der Übergang zur weiterführenden Schule ist eng verbun-
den mit der Leistung der Schülerinnen und Schüler, denn danach wird entschieden 
welche Schulform sie nach dem Übergang besuchen. Die Leistungsorientierung 
nimmt rund um den Schulwechsel demzufolge vermutlich zu. Studien zeigen, dass 
negativere Einstellungen wie Langeweile und Frustration nach dem Schulwechsel 
bzw. in der Sekundarstufe I zu nehmen (Baker, 1985; Speering & Rennie, 1996). 
23 Fortführung des Projektes SABA in der Jahrgangsstufe 7. 
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H3:  Die Einstellungen zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sachunter-
richt, Naturwissenschaften oder Biologie sind dynamisch und entwickeln sich im 
Laufe der Schulzeit weg von der Lernfreude (Helmke, 1993; Speering & Rennie, 
1996) und hin zu mehr Langeweile und Frustration (Baker, 1985; Christen, 
2004; Green, 1997; Rohlfs, 2011; Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Kon-
kret ist dabei ein/e 
i. Rückgang der positiven Einstellung Lernfreude, 
ii. Zunahme von Ziel- und Leistungsorientierung, 
iii. Zunahme negativ belegter Einstellungen wie Langeweile und  
iv. Zunahme negativ belegter Einstellungen wie Frustration 
zu verzeichnen. 
 
H4: Der Übergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I hat einen Einfluss auf 
die Einstellungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern (Power, 1981; 
Speering & Rennie, 1996). 
 
Die Antworten der Schülerinnen und Schüler auf die Einstellungsbefragung zu ihrem 
Interesse am naturwissenschaftlichen Arbeiten und einer möglichen Karriere in die-
sem Bereich sowie der Freude am naturwissenschaftlichen Unterricht fallen nach dem 
Schulwechsel negativer aus (Speering & Rennie, 1996). Vor dem Schulwechsel sind 
es noch nahezu 62% der Kinder, die eine Karriere im naturwissenschaftlichen Bereich 
anstreben. Dieser Wunsch ist nach dem Übergang nur noch bei 45,5 % der befragten 
Schülerinnen und Schüler vorhanden. Geschlechterspezifische Effekte sind dabei auch 
zu verzeichnen. Der naturwissenschaftliche Unterricht in der Sekundarstufe I ist ent-
gegen der Schülererwartung, dass mehr experimentiert wird, relativ schreibintensiv 
und mit Textarbeit verbunden, welche den Schülerinnen und Schülern weniger Freude 
bereitet und als langweilig empfunden wird (Speering & Rennie, 1996). Power (1981) 
hingegen zeigte in seiner Untersuchung in Australien, dass die Mehrheit der befragten 
Schülerinnen und Schüler den naturwissenschaftlichen Unterricht nach dem Übergang 
in die Sekundarstufe I positiv wahrnimmt und konnte nach dem Übergang keinen 
starken Abfall der Schülereinstellungen zum naturwissenschaftlichen Unterricht fest-
stellen. Die Ergebnisse aus den Untersuchungen von Power (1981) und Speering und 
Rennie (1996) als auch von Upmeier zu Belzen und Christen (2004) im Vergleich mit 
den Ergebnissen von Christen (2004) geben Hinweise darauf, dass der Fachwechsel 
möglicherweise einen Einfluss auf die Einstellungsentwicklung hat. 
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H5: Der Übergang vom Sachunterricht zum Schulfach Naturwissenschaften hat ei-
nen Einfluss auf die Entwicklung von Schülereinstellungen (Giest & Marquardt-
Mau, 2013). 
 
H6: Der Übergang vom Fach Naturwissenschaften zum Biologieunterricht hat einen 
Einfluss auf die Entwicklung von Schülereinstellungen (Löwe, 1987). 
 
H7: In der Entwicklung von Schülereinstellungen zur Schule im Allgemeinen und zu 
den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie zeigt sich antei-
lig, dass Einstellungen relativ stabil sind, wobei jüngere Schülerinnen und Schü-
ler eher ihre Einstellung wechseln als ältere (Seel, 2003). 
 
Eine Einstellung zeichnet sich durch die kognitiv-affektive Konsistenz und zeitliche 
Stabilität aus (Stahlberg & Frey, 2007; van Aalderen-Smeets et al., 2011). Allerdings 
ist die Veränderbarkeit ein wichtiges Merkmal von Einstellungen (Christen, 2004; 
Krosnick & Petty, 1995). Bezogen auf Schule trifft die träge Veränderung einer Ein-
stellung nur bedingt. Mit zunehmendem Alter werden Einstellungen stabiler, d. h. 
junge Menschen ändern ihre Einstellung schneller (Seel, 2003). 
 
H8: Bei der Entwicklung von Schülereinstellungen zur Schule im Allgemeinen und zu 
den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie sind wiederkeh-
rende Muster in den Einstellungswechseln erkennbar. 
 
Einstellungen ändern sich durch Erfahrungen, die Schülerinnen und Schüler in der 
Schule und im Unterricht machen (Rohlfs, 2013) und sind abhängig vom Kontext und 
der Situation (Bohner & Wänke, 2006, S. 111; van Aalderen-Smeets et al., 2011). 
Außerdem wirken Interessen und Nicht-Interessen auf die Einstellungen von Schüle-
rinnen und Schülern (Upmeier zu Belzen et al., 2002; Vogt, 1998; Wieder, 2009). 
Upmeier zu Belzen und Christen (2004) postulieren, dass die didaktisch-methodische 
Ausgestaltung von Unterricht zu einer gezielten Einstellungsänderung führen kann. 
Pilotuntersuchungen im Projekt PEIG24
                                           
24 Dazu zählen auch Pilotstudien im Rahmen des Projektes PEIG in Form von Examensarbeiten 
von Janowski (2006), Pfau (2005), Schedler (2005), Smerczek (2005) und Wachs (2005). 
 liefern Hinweise, dass es zwischen Einstel-
lungsausprägungen fließende Übergänge gibt und Mischformen existieren. Janowski 
und Vogt (2006) sprechen von dem Begriff „Typennähe“ und nehmen an, dass be-
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stimmte Einstellungswechsel durch speziell konzipierten Unterricht häufiger anzutref-
fen sind als andere. Zu dem Ansatz, dass die didaktisch-methodische Ausgestaltung 
von Unterricht zu einer gezielten Einstellungsänderung führen kann, liefern weitere 
Pilotuntersuchungen aus Nordrhein-Westfalen und Hessen (Janowski, 2006; Janowski 
& Vogt, 2006; Pfau, 2005; Schedler, 2005; Upmeier zu Belzen et al., 2007) sowie 
Berlin (Flick, 2007; Hartmann, 2007; Pleus, Upmeier zu Belzen & Hartmann, 2009; 
Schober, 2007) Anhaltspunkte, dass eine auf die Bedürfnisse der Schülerinnen und 
Schüler mit ihren unterschiedlichen Einstellungsausprägungen abgestimmte didak-
tisch-methodische Ausgestaltung von Biologieunterricht die Entwicklung der Einstel-
lung positiv beeinflusst. Allerdings sind weitere Studien mit größeren Stichproben 
notwendig um diese Anhaltspunkte zu bestätigen. 
 
3 Methoden 
Die Zielsetzung dieser Arbeit ist, die Entwicklung der Einstellungen von Kindern im 
Laufe der Grundschulzeit und beim Übergang in die Sekundarstufe I zu untersuchen. 
Um eine Entwicklung im Sinne eines Prozesses zu erforschen, eignet sich eine Längs-
schnittuntersuchung. Damit ist sichergestellt, dass eine genuine Entwicklung von 
Schülereinstellungen abgebildet wird. Neben dem Schulübergang spielt die Fächeror-
ganisation in den jeweiligen Schulstufen eine bedeutende Rolle, besonders im Bereich 
der Übergänge zwischen den verschiedenen Unterrichtsfächern Sachunterricht, Na-
turwissenschaften und Biologie. 
 
3.1 Design der Längsschnittuntersuchung 
Die Erhebung der typologischen Einstellungsausprägungen und deren Entwicklung 
sowohl im Laufe der Grundschulzeit als auch beim Übergang in die Sekundarstufe I 
wurden im Rahmen einer dreijährigen Längsschnittuntersuchung durchgeführt. Die-
selben Schülerinnen und Schüler wurden zu drei Messzeitpunkten (MZP) schriftlich 
befragt. Durch die Veränderung von Merkmalen — in der vorliegenden Studie handelt 
es sich um Einstellungen zu Schule und zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissen-
schaften und Biologie von Schülerinnen und Schülern — sind intraindividuelle Verglei-
che möglich (Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010; Rudinger, 2010; Taris, 2000; Yeo, 
2012). Es ist damit zu rechnen, dass es zu Selektionseffekten kommt, d. h. dass be-
züglich der befragten Schülerinnen und Schüler äußere Gründe wie Wohnortwechsel, 
Krankheit oder fehlende Einverständniserklärungen der Eltern zu einem Ausscheiden 
an der Befragung führten. Dies wird als drop out bezeichnet (Rudinger, 2010). Solche 
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Selektionseffekte haben unvollständige Datensätze zur Folge und können zu Schwie-
rigkeiten in der Auswertung der erhobenen Daten, der Interpretation und der 
Generalisierbarkeit führen (Raudenbush, 2001). Wie mit diesen missing data umge-
gangen wird, wird in Kapitel 3.5.3 näher beschrieben. In Längsschnittuntersuchungen 
wird die Kovariation der untersuchten Merkmale, also der abhängigen Variable (AV), 
in diesem Falle der Einstellung, mit der Zeit (T) dargestellt und ermöglicht somit eine 
Prozessbeschreibung, nämlich die Beschreibung der Entwicklung von Schülereinstel-
lungen. Die Entwicklung von Schülereinstellungen unterliegt in Bezug auf die Grund-
schulzeit und den Übergang zur Sekundarstufe I mit dem damit verbundenen Fach-
wechsel einer Dynamik. Damit dieser dynamische Prozess rekonstruiert werden kann, 
ist es notwendig, den Verlauf in einem festgelegten Zeitfenster zu analysieren. Der 
Zeitpunkt der ersten Erhebung dieser prospektiven Längsschnittuntersuchung wurde 
so gewählt, dass spezifische Kontextbedingungen berücksichtigt werden konnten 
(Witzel, 2010). Bezogen auf die Fragestellung ist damit zum einen der Schuleintritt in 
die Grundschule gemeint, der den Startpunkt für die Einstellungsentwicklung zur 
Schule im Allgemeinen und zum Sachunterricht und später zum Unterricht im Fach 
Naturwissenschaften im Laufe der Grundschulzeit darstellt. Zum anderen ist das 
Schuljahr vor dem Übergang in die Sekundarstufe I ein bedeutsamer Zeitpunkt im 
Leben der Schülerinnen und Schüler (vgl. Kapitel 2.4.1). In diesem Schuljahr ent-
scheidet sich, welche weiterführende Schule sie besuchen werden. Demzufolge eignet 
sich dieses Schuljahr als Startpunkt für die Analyse der Einstellungsentwicklung beim 
Übergang in die weiterführende Schule und beim Wechsel zum Fachunterricht Biolo-
gie. Später können die Einstellungsentwicklungen dann retrospektiv rekonstruiert 
werden (Witzel, 2010). Die Untersuchung begann mit der Erhebung der Schülerein-
stellungen in den Jahrgangsstufen 1 bis 6. 
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In Tabelle 4 wird das Design der Längsschnittstudie mit den drei Messzeitpunkten 
(MZP1, MZP2 und MZP3) und der Stichprobengröße (vgl. Kapitel 3.2) der beiden Ko-
horten (Grundschulzeit und Übergang zur Sekundarstufe I) dargestellt. 
Tab. 4: Design der Längsschnittuntersuchung. Aufteilung in die Kohorten Grundschule und 
Sekundarstufe I mit den jeweiligen Jahrgängen und der Stichprobengröße, die im Rahmen der 
Längsschnittuntersuchung an insgesamt drei Messzeitpunkten (MZP) in den entsprechenden 
Schulfächern zu ihren Einstellungen mit dem jeweiligen Instrument (Fragebogen) befragt wur-
den. FEGS = „Fragebogen Grundschule“ (Christen, 2004), FES1 = „Fragebogen Sekundarstu-
fe I“ (Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). 
Grundschule Sekundarstufe I 
Alter 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
Jahrgang 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
MZP1 1 2 3 4   5 6   
MZP2  2 3 4 5   6 7  
MZP3   3 4 5 6   7 8 











Stichprobe n = 546 n = 182 
Instrumente FEGS FEGS und FES1 FES1 
 
Aufgezeigt werden die Schulformen Grundschule und Sekundarstufe I, die durch den 
Übergang getrennt sind, mit den entsprechenden Jahrgangsstufen und Fächern. Zum 
ersten Messzeitpunkt erfolgte die erste Erhebung der Einstellungen von Schülerinnen 
und Schülern zur Schule im Allgemeinen und zum Sachunterricht (Jahrgangsstufen 1 
bis 4) und zum Fach Naturwissenschaften (Jahrgangsstufen 5 und 6). Dieselben Kin-
der wurden in den beiden darauffolgenden Jahren erneut befragt. Inzwischen fand 
bei einigen Schülerinnen und Schülern ein Schulwechsel entweder nach der Jahr-
gangsstufe 4 (Frühübergang an ein grundständiges Gymnasium) oder regulär nach 
der Jahrgangstufe 6 statt. Die Zusammensetzung der Schulfächer wurde in Abbil-
dung 6 (Kapitel 2.3) dargestellt und zeigt eine Spezialisierung der naturwissenschaft-
lichen Fächer mit fortschreitender Schulzeit: In den ersten Grundschuljahren ist der 
naturwissenschaftliche Unterricht im Sachunterricht gebündelt und mit geographi-
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schen, sozialen, geschichtlichen und politischen Komponenten gekoppelt. Eine feinere 
Aufgliederung nur in naturwissenschaftliche Fächer gibt es ab der 5. Jahrgangsstufe 
in der Grundschule in Berlin im Fach Naturwissenschaften. Eine Unterteilung in die 
separaten Naturwissenschaften erfolgt nach dem Übergang in die Sekundarstufe I in 
Form des Fachunterrichts Biologie, Chemie und Physik. Wie bereits erwähnt (Kapitel 
2.3.2) umfasst die Grundschulzeit in Berlin im Gegensatz zu vielen anderen Bundes-
ländern in Deutschland in der Regel sechs Schuljahre. Es besteht die Möglichkeit, die 
Grundschule nach der Jahrgangsstufe 4 zu verlassen und an eine sogenannte grund-
ständige Schule (Gymnasium) zu wechseln. Im Durchschnitt machen zwischen 7 % 
und 8 % der Berliner Grundschulkinder von diesem frühen Übergang Gebrauch 
(Baumert et al., 2009). Aus den genannten Gründen (Schulübergang und Übergang 
zum Fachunterricht) wird die vorliegende Untersuchung in zwei Teilstudien mit zwei 
verschiedenen Kohorten gegliedert:  
1. Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit 
2. Einstellungsentwicklung beim Übergang zur Sekundarstufe I 
Der früheste Zeitpunkt einer Schülerbefragung sollte ca. zwei Monate nach Beginn 
eines Schuljahres sein, da die Schülerinnen und Schüler dann mit der neuen Schul- 
und Unterrichtssituation vertraut sind (Haecker & Werres, 1983, 1996, S. 45). Dem-
entsprechend wurde der Befragungszeitpunkt so ausgewählt, dass die Erhebung zwi-
schen den Oster- und den Sommerferien des jeweiligen Erhebungsjahres stattfand. 
 
3.2 Stichproben 
Die Forschungsfragen zielen auf die Veränderungen von Schülereinstellungen im Lau-
fe der Grundschulzeit und beim Übergang in die weiterführende Schule. Aus diesem 
Grund wurden Grundschulkinder aller Altersstufen im Sachunterricht und im Fach 
Naturwissenschaften ausgewählt und gebeten, an der freiwilligen Befragung teilzu-
nehmen. Die vorliegende Studie ist eine sogenannte prospektive Längsschnittanalyse 
mit der Absicht mehrere Erhebungen mit derselben Stichprobe durchzuführen (Wit-
zel, 2010). Zudem gehören die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler einem ge-
meinsamen Kontext an, sie haben gleiche Erfahrungsbedingungen (Ryder, 1965), da 
sie alle eine Grundschule oder eine weiterführende Schule besuchen und gemeinsam 
im Klassenverband in dem Fach Sachunterricht, Naturwissenschaften oder Biologie 
unterrichtet werden. Im Vorfeld mussten die Schulleiterin oder der Schulleiter sowie 
die Eltern der Schulkinder ihre Zustimmung in schriftlicher Form für die freiwillige 
Befragung im Rahmen der Längsschnittuntersuchung geben.  
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Ein Problem von Längsschnittuntersuchungen ist die lückenlose Beteiligung der Pro-
bandinnen und Probanden an der Studie zu jedem Befragungszeitpunkt (vgl. Kapitel 
3.1). Beim Ziehen der Anfangsstichprobe fand deshalb dieser Aspekt, der als Panel-
mortalität bezeichnet wird, Berücksichtigung (Witzel, 2010), indem die Anfangsstich-
probe mit 1368 befragten Schülerinnen und Schülern relativ groß war. Viele der be-
fragten Schülerinnen und Schüler fielen zum zweiten und dritten Messzeitpunkt aus 
unterschiedlichen Gründen weg und standen letztlich für die Berechnung des Längs-
schnitts und somit einer Beschreibung der Entwicklung von Einstellungen nicht über 
einen Zeitraum von drei Jahren zur Verfügung. Der Umgang mit fehlenden Daten 
wird in Kapitel 3.5.3 genauer beschrieben. An der Studie nahmen 546 Grundschul-
kinder (Tab. 5) zu allen drei Messzeitpunkten teil (Kohorte „Einstellungsentwicklung 
im Laufe der Grundschulzeit“).  
Tab. 5: Aufgliederung der Schülerinnen und Schüler der Kohorte „Einstellungsentwicklung im 
Laufe der Grundschulzeit“ (N = 546), die zu allen drei Messzeitpunkten an der Längsschnittun-
tersuchung teilgenommen haben. Unterteilung nach den teilnehmenden Grundschulen 
GS1…GS4, der jeweiligen Jahrgangsstufe 1 bis 4 und Geschlecht. 
Schule Jahrgangsstufe Mädchen Jungen Gesamtanzahl 
GS1 1. 12 5 17 
2. 11 11 22 
3. 21 16 37 
4. 15 10 25 
GS2 1. 17 16 33 
2. 8 8 16 
3. 28 28 56 
4. 20 11 31 
GS3 1. 31 26 57 
2. 28 19 47 
3. 23 27 50 
4. 30 17 47 
GS4 1. 13 18 31 
2. 16 17 33 
3. 14 2 16 
4. 13 15 28 
 
Die Kohorte „Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I“ setzt 
sich aus 182 Schülerinnen und Schülern zusammen, die sich an der Studie zu allen 
drei Messzeitpunkten beteiligten (Tab. 6). Das Geschlechterverhältnis beträgt in der 
Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“ 45% Jungen und 55% 
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Mädchen und in der Kohorte „Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekun-
darstufe I“ 43% Jungen und 57% Mädchen. 
Tab. 6: Aufgliederung der Schülerinnen und Schüler der Kohorte „Einstellungsentwicklung beim 
Übergang in die Sekundarstufe I“ (N = 182), die zu allen drei Messzeitpunkten an der Längs-
schnittuntersuchung teilgenommen haben. Unterteilung nach den teilnehmenden Grundschulen 
GS1…GS4 und des grundständigen Gymnasiums (GG), der jeweiligen Jahrgangsstufe 5 und 6 
und Geschlecht. 
Schule Jahrgangsstufe Mädchen Jungen Gesamtanzahl 
GS1 5. 6 3 9 
6. 0 2 2 
GS2 5. 14 11 25 
6. 5 5 10 
GS3 5. 11 7 18 
6. 6 4 10 
GS4 5. 3 3 6 
6. 0 1 1 
GG 5. 28 22 50 
6. 33 18 51 
 
3.3 Untersuchungsinstrumente 
Eine Einstellung ist ein Persönlichkeitsmerkmal (vgl. Kapitel 2). Zur Messung eindeu-
tig abgrenzbarer Persönlichkeitsmerkmale eignen sich Fragebögen, welche zu den 
schriftlichen Befragungsmethoden zählen (Bortz & Döring, 2006, S. 253 ff.). In der 
Einstellungsforschung kommen Fragebögen häufig zum Einsatz. Sie sind wissen-
schaftliche Instrumente, die der systematischen Erfassung von Sachverhalten, im 
vorliegenden Fall der Erfassung von Schülereinstellungen, dienen und den Vorteil bie-
ten, viele Personen in kurzer Zeit befragen zu können. Durch die Items, entweder in 
Form von Aussagen oder Fragen, werden die Befragten dazu angeregt, eine Antwort 
zu geben, die genaue Informationen über bisher Unbekanntes enthält (Reinders, 
2011). Dabei dient die Fragebogenkonstruktion und -standardisierung dazu, „einen 
größtmöglichen Grad an Objektivierung, Reliabilität und Validität zu erreichen“ (van 
de Loo, 2010, S. 137). Auf diese Gütekriterien (Objektivität, Reliabilität und Validität) 
wird in Kapitel 3.3.1.3, Kapitel 3.3.1.1 und Kapitel 3.3.1.2 näher eingegangen. 
Zur Erfassung der Schülereinstellungen wurden keine neuen Instrumente entwickelt, 
sondern bereits bestehende, empirisch geprüfte Instrumente eingesetzt. Dabei han-
delt es sich um zwei schriftliche Instrumente, einen Fragebogen für die Grundschule 
und einen Fragebogen für die Sekundarstufe I. Der Fragebogen „Einstellung Grund-
schule“ (FEGS) wurde von Christen (2004) entwickelt und empirisch bestätigt.  
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Aufbauend auf diese Studie untersuchten Upmeier zu Belzen und Christen (2004) die 
Einstellung von Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe I. Dafür modifizier-
ten sie den Fragebogen von Haecker und Werres (1983). Dieser modifizierte Frage-
bogen wurde als Untersuchungsinstrument für die Kohorte „Einstellungsentwicklung 
beim Übergang zur Sekundarstufe I“ eingesetzt.  
 
3.3.1 Fragebogen zur Einstellungsausprägung in der Grundschule 
Zur Erfassung der typologischen Einstellungsausprägungen der Schülerinnen und 
Schüler wurde in den Jahrgangsstufen 1 bis 6 als Untersuchungsinstrument der stan-
dardisierte Fragebogen FEGS von Christen (2004) eingesetzt (Tab. 8).  
Dieser Fragebogen erfüllt zwei Bedingungen: Seine differenzierte Gestaltung ermög-
licht die Erfassung der Einstellungen von Grundschulkindern im Alter zwischen sechs 
und elf Jahren (Christen, 2004, S. 34) und er ist einfach konstruiert, so dass eine 
möglichst geringe Fehlervarianz herrscht, die auf altersbedingten Verständnisunter-
schieden beruht (Christen, 2004, S. 24). 
Einstellungen können theoriebasiert als ein- oder mehrdimensionale Konstrukte auf-
gefasst und entsprechend statistisch modelliert werden (vgl. Kapitel 2.2.1.1). Die 
Messung einer Einstellung, verstanden als ein mehrdimensionales Konstrukt, zu ei-
nem bestimmten Einstellungsobjekt, bedeutet, dass die verschiedenen Dimensionen 
und Subkomponenten differenziert gemessen werden müssen (Ajzen, 2001; 
Schwarz, 2008). Aus diesem Grund ist die Fragebogenentwicklung von großer Bedeu-
tung. Christen (2004) entwickelte den FEGS, um qualitativ differenzierbare Einstel-
lungsausprägungen bei Grundschülerinnen und Grundschülern aufzudecken und Hin-
weise auf eine Entwicklungsdynamik der Einstellungen über die Grundschuljahre im 
Querschnitt hinweg zu erhalten. Verschiedene Studien zeigen, dass das Konzept der 
Einstellung im Kontext Schule und Unterricht durch die relevanten Variablen Wohlbe-
finden in der Schule, Lernen, Mitschülerinnen und Mitschüler, Unterricht und Lehrer-
verhalten beschrieben wird (Christen, 2004; Nölle, 1993; Rohlfs, 2011; Power, 1981; 
Speering & Rennie, 1996; van Ophuysen et al., 2007). Diese beeinflussen die Genese 
der Einstellungen zur Schule und zu speziellen Schulfächern (Nölle, 1993; Pekrun, 
1998). Die Erfahrungen, die Schülerinnen und Schüler in der schulischen Umwelt ma-
chen, das Klima in der Klasse und das Verhältnis zur Lehrerin oder zum Lehrer wirken 
sich auf die Schulfreude aus (Harazd & Schürer, 2006). Mithilfe eines halbstandardi-
sierten, halboffenen Fragebogens (Fragebogen „Itempool“ in Christen, 2004), der 
sechs Fragen zur Schule im Allgemeinen (z. B. „Darum fühle ich mich in der Schule 
wohl“) und zum Sachunterricht (z. B. „Deswegen macht mir der Sachunterricht 
62 
 
Spaß“) enthält, wurden subjektive Schülerurteile von 300 Grundschulkindern erho-
ben. Ein Expertenteam hat diese Aussagen entsprechend den fünf aus der Theorie 
abgeleiteten Aspekten (Tab. 7) „Schule und Lernen allgemein“, „Bedeutung von Ler-
nen im Sachunterricht“, „Verhalten zu Mitschülerinnen und Mitschülern“ und „didak-
tisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts“ und „Lehrerverhalten im 
Sachunterricht“ beurteilt und es blieb ein Itempool mit 94 Items für einen Vorabtest 
übrig. 
Damit das zu erhebende Konstrukt umfassend abgebildet und erfasst werden konnte, 
wurden mehrere Items zu einem inhaltlichen Teilaspekt formuliert. Die Items wurden 
dann zu thematischen Subskalen zusammengefasst (vgl. Tiemann & Körbs, 2014). 
Der Fragebogen „Itempool“ (Christen, 2004) diente als Basis für den FEGS. Er „wurde 
auf Grundlage allgemeiner Prinzipien der Testentwicklung und Testoptimierung kon-
struiert, in einer Vorabuntersuchung erprobt, durch den Pretest optimiert und modifi-
ziert und so für die Hauptuntersuchung weiterentwickelt“ (Christen, 2004, S. 36). 
Dieses Vorgehen erfüllte geforderte Testgütekriterien (z. B. Lienert & Raatz, 1998) 
und führte zu einer Optimierung des Erhebungsinstruments, um Zufälligkeiten der 
Ergebnisse ausschließen zu können (Christen, 2004). Die 94 Items wurden nach dem 
Vorabtest überarbeitet und reduziert, so dass im Pretest ein Fragebogen mit 87 Items 
eingesetzt wurde. Der durchgeführte Pretest diente der Testeichung, an dem eine 
Zufallsstichprobe von 378 Grundschulkindern der 1. bis 4. Jahrgangsstufe aus fünf 
Grundschulen im Raum Münster und Leverkusen (Nordrhein-Westfalen) teilnahmen 
(nach dem Zufallsprinzip gemäß Bortz & Döring, 2006). Pro Schülerpopulation einer 
Jahrgangsstufe nahmen ca. 100 Schülerinnen und Schüler am Pretest teil. Dies ist 
eine erforderliche Eichprobenstichgröße gemäß der Kriterien Testreliabilität, Gel-
tungsbereich und Heterogenität (Lienert & Raatz, 1998). 
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Tab. 7: Inhaltliche Beschreibung der aus der Theorie abgeleiteten Aspekte, die im FEGS (Chris-
ten, 2004) die Subskalen bilden. 
Theoretische Aspekte der 
Einstellung zu Schule und 




Schule und Lernen allge-
mein 
Emotionale Erfahrungen und kognitive Aspekte im Alltag von Schülerinnen 
und Schülern: Wahrnehmung der Schule als Einrichtung, Wohlfühlfaktor 
und Zufriedenheit in der Schule (Hascher & Baillod, 2000) 
Einschätzung der Bedeutung von Lernen in der Schule 
Bedeutung von Lernen im 
Sachunterricht und im 
Unterricht im Fach Natur-
wissenschaften 
Stellenwert des Lernens im Sachunterricht und im Fach Naturwissenschaf-
ten bezüglich der individuellen und sozialen Zukunft 
Bedeutsamkeit von Lernanstrengungen für die eigene Zukunft 
Freude am Lernen im Sachunterricht und im Fach Naturwissenschaften 
(Hansen & Klinger, 1997) 
Verhalten zu Mitschüle-
rinnen und Mitschülern 
Beziehung zu Mitschülerinnen und Mitschülern ist substanzieller Bestand-
teil der Lernumwelt (Winkler Metzke & Steinhausen, 2001) 




unterrichts und des Unter-
richts im Fach Naturwis-
senschaften 
Didaktisch-methodische Ausgestaltung des Lehr-Lerngeschehens im Un-
terricht (Unterrichtsorganisation): Strukturierung und interessante und 
abwechslungsreiche Darbietung des Lernstoffs (Hansen & Klinger, 1997; 
Krapp, 1998; Kleine & Vogt, 2001) 
Integration emotionaler Schülerbedürfnisse, -interessen und –anregungen 
in die Unterrichtsausgestaltung 
Lehrerverhalten im Sach-
unterricht und im Unter-
richt im Fach Naturwis-
senschaften 
Verschiedene Verhaltensdimensionen innerhalb der Lehr-Lernprozesse: 
Lehrendes, sozial-emotionales und leistungsbezogenes Lehrerverhalten 
(Haecker & Werres, 1996) 
Akzeptanz der Schülerfragen und –meinungen durch die Lehrperson 
(nimmt die Lehrperson die Schülerinnen und Schüler als Lernpartner 
ernst) 
Lehrer- oder schülerzentrierter Unterricht 
Wahrnehmung der Lehrer-Schüler-Beziehung 
Umgang der Lehrperson mit Leistungsanforderungen, -kontrollen und  




Die Qualität des Fragebogens hängt von der Art der Zusammensetzung der Items ab. 
Deshalb ist eine Itemanalyse ein unerlässliches Instrument zur Testkonstruktion und 
Testbewertung. Bei der Itemanalyse werden psychometrische Itemeigenschaften als 
Kennwerte bestimmt und mithilfe von Qualitätsstandards beurteilt (Christen, 2004). 
Aus diesem Grund wurde eine Testoptimierung mit verschiedenen Untersuchungsver-
fahren zur Itemanalyse (Itemschwierigkeit, Trennschärfe, Reliabilitäten nach 
Cronbachs Alpha, Retest-Reliabilität, Faktorenanalyse und Mixed Rasch-Modell) 
durchgeführt, welche eine weitere Itemreduktion mit sich brachte. Danach blieben 29 
Items für die Hauptuntersuchung übrig. Zu den 29 Items kamen zusätzlich 22 Items 
aus der Theorie. Grundlage dafür waren die Aspekte „positive Einstellung zur Schule“ 
(Hascher, 2002), „kognitives Selbstkonzept“ (ebd.) und „Selbstwertgefühl“ (Wagner, 
1977). Die Faktorenanalyse ergab, dass nicht wie aus der Theorie abgeleitet fünf 
Subskalen grundlegend waren (Tab. 7), sondern nur vier Subskalen (Tab. 8) abgebil-
det werden. Die Aspekte „Lehrerverhalten“ und „didaktisch-methodische Ausgestal-
tung des Sachunterrichts“ luden auf demselben Faktor. Die Items waren so formu-
liert, dass zum einen eine klare Zuordnung zu den Subskalen bestand, die wiederum 
eindeutig einer der drei Einstellungskomponenten (Kognition, Affekt und wahrge-
nommene Einflussnahme) des theoretischen Rahmenmodells nach van Aalderen-
Smeets und Kolleginnen (2011) zugeordnet werden konnten (Kapitel 2.2.3, Abb. 4). 
Zum anderen wurde bei der Itemformulierung darauf geachtet, dass eine Doppeldeu-
tigkeit vermieden werden konnte und die Items nur eine klare Aussage beinhalteten. 
Die Doppeldeutigkeit von Items ist problematisch, da sie zu verfälschten Ergebnissen 
führen, wenn das Item nicht eindeutig verstanden wurde (van Aalderen-Smeets et 
al., 2011). Für die Mixed Rasch-Analyse (MIRA) war eine weitere Reduktion der An-
zahl an Items notwendig, da sie im Vergleich zur Faktorenanalyse „schwerfälliger“ ist 
und keine großen Mengen an Items ordnen kann. Das liegt daran, dass z. B. für die 
Berechnung eines Tests mit nur zehn Items für eine Drei-Klassenlösung 33 
Scoreparameter benötigt werden (Rost, 2004). Nach der Itemreduktion lag am Ende 
ein Fragebogen mit elf Items vor. 
„Dieser standardisierte und empirisch überprüfte FEGS dient als Instrument zur Er-
fassung von typologischen Einstellungen zum Sachunterricht in der Grundschule und 
bietet sich somit als Erhebungsinstrument im Hinblick auf die Hypothesen (vgl. Kapi-
tel 2.5) der vorliegenden Studie an. Ein Überblick über die vier Subskalen mit den elf 
Variablen und der jeweiligen Itemformulierung findet sich in der folgenden Tabelle 8.  
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Tab. 8: Struktur des FEGS zur Erhebung von Schülereinstellungen zur Schule im Allgemeinen 
und zum Sachunterricht in der Grundschule (Christen, 2004). Die vier Subskalen werden durch 
jeweils drei (bzw. zwei) Items im Fragebogen beschrieben und den Komponenten des theoreti-
schen Rahmenmodells des Einstellungskonstrukts (van Aalderen-Smeets et al., 2011) zuge-
ordnet. SU = Sachunterricht.  





Schule und Lernen 
allgemein 
V79 In der Schule ist es schön. 
V27 Mir macht das Lernen Spaß. 








Ich lerne im SU Dinge, die ich für mein Leben 
gebrauchen kann. 










rinnen und Mitschülern 
V49 
Ich mag es nicht, wenn es in der Klasse laut 
ist. 
V61 Ich ärgere gerne andere Schüler. 
V23 
Ich finde es doof, wenn Jungen Mädchen und 






Mich nervt es, wenn wir im SU lange an ei-
nem Thema arbeiten. 
V80 
SU ist doof, wenn meine SU-Lehrerin immer 
nur redet und redet. 
V43 
Ich finde es doof, wenn meine SU-Lehrerin 
die Themen im SU ohne uns zu fragen aus-
sucht. 
 
Items dieses Fragebogens finden sich in ähnlicher Formulierung auch in anderen In-
strumenten zur Erhebung von Einstellungen von Osborne und Kolleginnen (2003), 
Hascher (2002) oder in der Studie von Haecker und Werres (1983), die alle unab-
hängig voneinander entwickelt worden sind. Item V27 beispielsweise ist in der Studie 
von Osborne, Simon und Collins (2003) unter dem Aspekt „enjoyment of learning“ zu 
finden. Item V71 „In der Schule fühle ich mich wohl“ stammt aus der Skala „Positive 
Einstellungen zur Schule“ von Hascher (2002) und lässt sich ebenso bei Haecker und 
Werres (1983, S. 101 V1) in der Subskala „Schule im Allgemeinen“ finden. „Im Sach-
unterricht lerne ich Dinge, die ich für mein Leben gebrauchen kann“ (V77), findet 
sich ebenfalls in dem Fragebogen von Haecker und Werres (1983, S. 101, V27) in der 
Skala „Schule i. A. positiv“. Ursprünglich stammt Item V80 „Sachunterricht ist doof, 
wenn meine Sachunterrichtslehrerin immer nur redet und redet“ aus der Skala „Leh-
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rerverhalten im Sachunterricht“. Es wurde dann nach den Analysen der Skala „Didak-
tisch-methodische Ausgestaltung“ zugeordnet, die Teil der Komponente „Wahrge-
nommene Einflussnahme“ ist. 
In Berlin wird in den Jahrgangsstufen 5 und 6 das Fach Naturwissenschaften unter-
richtet. Die Items wurden dementsprechend adaptiert und in den Itemformulierungen 
das Fach Sachunterricht durch das Fach Naturwissenschaften ersetzt. 
 
3.3.1.1 Objektivität 
Die Objektivität ist eine logische Voraussetzung der Reliabilität (Kapitel 3.3.1.2) und 
Validität (Kapitel 3.3.1.33). Damit ein Testinstrument objektiv ist und die Ergebnisse 
vom konkreten Testanwender unabhängig sind, müssen verschiedene Testanwender 
bei denselben Personen zu gleichen Resultaten gelangen. Anhand numerischer Werte 
(vgl. Kapitel 3.5), die durch gebundene Antwortformate (vgl. Kapitel 3.3.3) festgelegt 
wurden, ist die Auswertungsobjektivität gewährleistet. Die Durchführungsobjektivität 




Die Reliabilität (Zuverlässigkeit des Tests) gibt die Genauigkeit an, mit der ein Test 
eine Personeneigenschaft misst. Dabei ist sie umso höher, je kleiner der zu einem 
Messwert gehörende Fehleranteil ist. Ein vollständig reliabler Test müsste dement-
sprechend nach wiederholter Anwendung bei denselben Personen zu exakt den glei-
chen Ergebnissen führen. Je größer der korrelative Zusammenhang (Ähnlichkeit) zwi-
schen den beiden Messwertreihen ist, umso höher ist der Anteil gemeinsamer Varianz 
der Werte und umso geringer ist gleichzeitig der Fehleranteil (Bortz & Döring, 2006). 
Die Reliabilität wird als Anteil der wahren Varianz an der beobachtbaren Varianz (= 
wahre Varianz und Messfehler) definiert. Verschiedene Methoden machen eine Schät-
zung der (unbekannten) wahren Varianz möglich. Gängige Schätzverfahren sind da-
für Cronbachs Alpha und die Retest-Reliablität25
                                           
25 Die Retest-Reliabilität ist die Korrelation zwischen der ersten und der zweiten Messung und 
reflektiert die wahren Varianzanteile (Bortz & Schuster, 2010, S. 427). 
 (vgl. zur Vorgehensweise Bortz & 
Schuster, 2010, S. 427 und S. 429). Cronbachs Alpha ist ein Maß für die interne Kon-
sistenz. Es gibt an, zu welchem Ausmaß alle Items einer Skala dasselbe Merkmal 
messen. Dabei deckt Cronbachs Alpha bezüglich der Frage, ob etwas der Fall ist, 
nicht nur die beiden Extremfälle „Ja“ (0) oder „Nein“ (1) ab, sondern das gesamte 
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Spektrum dazwischen. Je höher der Wert, desto besser. IBM SPSS Statistics kann 
angeben, wie sich Cronbachs Alpha einer Skala verändert, wenn ein bestimmtes Item 
gelöscht wird. Ist der angegebene Koeffizient größer als der Reliabilitätskoeffizient 
Cronbachs Alpha sollte ein Item eliminiert werden. Christen (2004) berichtet eine 
Reliabilität des FEGS von α = .82 (Subskala „Schule und Lernen im Allgemeinen“) 
und α = .62 (Subskala „Didaktisch-methodische Ausgestaltung des Unterrichts“) so-
wie α = .68 (Subskala „Verhalten zu Mitschüler_innen“) und α = .73 (Subskala „Be-
deutung/Wert von Lernen im Sachunterricht“). Zur Bestimmung der Retest-
Reliabilität wurde der Fragebogen derselben Stichprobe mit einem Abstand von fünf 
Monaten zweimal vorgelegt (Christen, 2004). Die Retest-Reliabilität stellt die Korrela-
tion beider Messreihen dar und gibt an, wie viel Prozent der Gesamtunterschiedlich-
keiten der Fragebogenergebnisse auf „wahren“ Merkmalsunterschieden beruhen. „Die 
Werte der Retest-Reliabilität der einzelnen Subskalen lagen zwischen .30 und .60 und 
werden nach Bortz und Döring als gering eingestuft“ (ebd.). 
Eine Einstellung ist ein instabiles Merkmal und demzufolge darf der Fragebogen we-
gen der geringeren Reliabilitäten nicht generell abgelehnt werden. Anders ausge-
drückt: Der geringe Wert lässt sich nicht zuverlässig als Maß für Reliabilität interpre-
tieren. Eine Bestimmung der Retest-Reliabiltät scheint bei instabilen Merkmalen nicht 
auszureichen, deshalb wurde zusätzlich Cronbachs Alpha bestimmt (Christen, 2004).  
 
3.3.1.3 Validität 
Validität beschreibt die Zuverlässigkeit der Interpretation von Testwerten als Maß für 
ein bestimmtes Merkmal. Die aktuellen Standards für pädagogische und psychologi-
sche Tests der American Psychological Association, American Educational Research 
Association und des National Council on Measurement in Education (2014) nennen 
fünf Quellen von Evidenz für Validität: (a) Testinhalt, (b) Antwortprozesse, (c) Bezie-
hungen zu anderen Konstrukten, (d) kriteriumsbezogene Belege sowie (e) Aussagen 
bezüglich der Konsequenzen bzw. Folgerungen eines Tests. Drei dieser 
Evidenzquellen (a, b und c) wurden für den FEGS herangezogen. Der Forderung nach 
Inhaltsvalidität wird dadurch Rechnung getragen, dass der Itempool des FEGS sowohl 
Items bezüglich der subjektiven Schülerurteile als auch aus grundlegenden theoreti-
schen Aspekten der Einstellung beinhaltet (Bortz & Döring, 2006). Zusätzlich hat zur 
Bestimmung der Inhaltsvalidität ein Expertenteam der Arbeitsgruppe PEIG die Aus-
sagen der Schülerinnen und Schüler beurteilt (bzgl. b). Durch das Implementieren 
des sozialpsychologischen Konstrukts „positive Einstellung zur Schule“ (Hascher, 
2002) wurde die Konstruktvalidität (c) geprüft (Christen, 2004). Dabei wurden Korre-
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lationen mit Werten zwischen .30 und .60 mit den verschiedenen Subskalen des 
FEGS erreicht. Nach Bortz & Döring (2006) gelten in Validitätskontexten Korrelatio-
nen zwischen .40 und .60 als mittelmäßig bis gut. Da die Testrohwerte nicht mit ei-
nem entsprechenden Außenkriterium korreliert werden konnten (vgl. Lienert & Raatz, 
1998), können zur Kriteriumsvalidität (vgl. d) keine Aussagen getroffen werden 
(Christen, 2004). 
 
3.3.2 Fragebogen zur Einstellungsausprägung beim Übergang in 
die Sekundarstufe I 
Zur Untersuchung der Einstellungsausprägungen von Schülerinnen und Schülern, die 
im Laufe der Untersuchung von der Grundschule in die Sekundarstufe I übergehen, 
wurde ein weiterer Fragebogen „Einstellung Sekundarstufe I“ (FES1) eingesetzt. Der 
Schulwechsel von der Grundschule in die Sekundarstufe I bringt einen Fachwechsel 
vom Unterrichtsfach Naturwissenschaften zu den naturwissenschaftlichen Fächern 
Biologie, Chemie und Physik mit sich. Außerdem verändern sich die Schülerinnen und 
Schüler gerade in dieser Lebensphase u. a. durch den Einfluss der Pubertät sehr 
stark. Ein Einsatz des FEGS scheint von daher für die Sekundarstufe I nicht mehr 
geeignet. Das zeigt sich in der Itemformulierung sowie im Layout der Fragebögen. 
Upmeier zu Belzen und Christen (2004) haben aus diesem Grund den Fragebogen 
von Haecker und Werres (1983) adaptiert und für den Biologieunterricht modifiziert. 
Neben einer sprachlichen Anpassung an die Sekundarstufe I ist auch das Layout we-
niger verspielt, sondern altersgemäß angepasst. Der Fragebogen von Haecker und 
Werres (1983) zur Erhebung von Schülerurteilen in der Sekundarstufe I zielt auf 
Schülerinnen und Schüler im Alter von 10 bis 16 Jahren ab, die insbesondere aus 
nicht-großstädtischen Regionen in Nordrhein-Westfalen stammen und die Orientie-
rungsstufe bzw. die Hauptschule besuchen. An der Befragung haben zudem jeweils 
zwei Realschul- und Gymnasialklassen teilgenommen. Die Autoren weisen explizit 
darauf hin, dass mit diesem Instrument positive wie negative Einstellungen erhoben 
werden, welche mit dem „Erleben, Verhalten und Leisten des Einzelnen“ (Haecker & 
Werres, 1983) in Zusammenhang stehen. Schülerinnen und Schüler der befragten 
Altersgruppe befinden sich in einem Übergangsstadium auf mehreren Ebenen. Zum 
einen unterliegen sie starken psychosomatischen und psychosozialen Veränderungen 
aufgrund der Pubertät. Zum anderen erfahren viele von ihnen entweder einen Schul-
wechsel oder die Schulentlassung mit Übergang zum Berufsleben (ebd.). Der Frage-
bogen mit 106 Items von Haecker und Werres (1983) wurde anhand einschlägiger 
Literatur und wiederholter Gruppendiskussionen bzw. Expertenbefragungen (Schüle-
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rinnen und Schüler, Lehrkräfte und Lehramtsstudierende) entwickelt und in sechs 
Aspekte (Subskalen) unterteilt: „Schule im Allgemeinen“, „lehrendes Verhalten des 
Lehrers“, „auf die Schülerleistung bezogenes Lehrerverhalten“, „auf die Hausaufga-
ben bezogenes Lehrerverhalten“, „sozial-emotionales Lehrerverhalten“ und 
„Mitschülerverhalten“. Dabei wurden jedem Aspekt durchschnittlich neun positive und 
neun negative Items zugeordnet. In einer zweiten Schülerbefragung wurden die Fak-
toren und Items analysiert sowie die Reliabilität und Validität überprüft. Aufgrund der 
Faktorenanalyse wurde die bestehende Struktur mit den sechs Aspekten in eine drei- 
bzw. vierfaktorielle Struktur geändert (Haecker & Werres, 1996). Diese Struktur 
kommt auch den Subskalen des in der vorliegenden Studie zum Einsatz kommenden 
Fragebogens von Upmeier zu Belzen und Christen (2004) nahe. Allerdings wurden 
zur Validierung des Gesamttests und der einzelnen Subskalen sowie für eine Ver-
gleichbarkeit mit den Daten der Grundschule (Christen, 2004) drei Skalen bezüglich 
des „Selbstwertgefühls“ (Wagner, 1977), des „kognitiven Selbstkonzeptes“ (Hascher, 
2002) und der „positiven Einstellung zu Schule“ (Hascher, 2002) hinzugenommen 
(vgl. zum Vorgehen der Validierung Kapitel 3.3.1.3). Die Reliabilitätsanalyse und die 
Ergebnisse aus der Mixed Rasch-Analyse der Untersuchung von Upmeier zu Belzen 
und Christen (2004) zeigen, dass der Einsatz des modifizierten FES1 durchaus geeig-
net ist, Einstellungsausprägungen von Schülerinnen und Schülern zum Biologieunter-
richt und zur Schule im Allgemeinen in der Sekundarstufe I zu erfassen (vgl. zum 
Vorgehen der Reliabilität Kapitel 3.3.1.22). Die Reliabilitäten des FES1 von Upmeier 
zu Belzen und Christen (2004) lagen zwischen α = .92 (Subskala „Schule und Lernen 
im Allgemeinen“) und α = .68 (Subskala „empfundener Leistungsdruck“) sowie bei α 
= .72 (Subskala „Verhalten zu Mitschüler_innen“), α = .83 (Subskala „Biologieunter-
richtsbezogenes Lehrerverhalten“) und α = .88 (Subskala „Didaktisch-methodische 
Ausgestaltung des Unterrichts“). In Ihrer Untersuchung wurden 1508 Schülerinnen 
und Schüler der Jahrgangsstufen 5 bis 10 in Nordrhein-Westfalen befragt. Der Frage-
bogen enthält vierzehn Items strukturiert in fünf Subskalen (Tab. 9). Er ist demzufol-
ge nicht direkt vergleichbar mit dem FEGS.  
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Tab. 9: Struktur des FES1 zur Erhebung von Schülereinstellungen in der Sekundarstufe I 
(Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Die fünf Subskalen werden durch jeweils drei (bzw. 
zwei) Items im Fragebogen beschrieben und den Komponenten des theoretischen Rahmenmo-
dells des Einstellungskonstrukts (van Aalderen-Smeets et al., 2011) zugeordnet. 








Ich wünsche mir, dass die Schule abge-
schafft wird. 
V15 Schule ist für mich das Letzte. 
V8 










V17 Der Biologieunterricht macht mir Spaß. 
V20 





Mir gefällt es, wenn ich bei unserem Biolo-












Mir gefällt es nicht, wenn unser Biologie-
lehrer/in die Meinung der Schüler/innen 
abweist. 
V33 
Mich stört es, wenn der Biologielehrer/in 
nur ihre/seine Meinung gelten lässt. 
V37 
Ich finde es schrecklich, wenn unser Biolo-







V18 Der Gedanke an Zensuren belastet mich. 
V40 
Bei Prüfungen bekomme ich fast kein ver-





Ich fühle mich von unserem Biologieleh-












Mir gefällt es, wenn sich gute Schülerinnen 
und Schüler um solche kümmern, die nicht 
so gut mitkommen. 
 
In der vorliegenden Untersuchung wurde der FES1 bereits vor dem Übergang in die 
Sekundarstufe I in der 5. und 6. Jahrgangsstufe eingesetzt. Damit war gewährleistet, 
dass die Entwicklung von Schülereinstellungen in dieser sensiblen Phase sowohl vor 
als auch nach dem Übergang zur weiterführenden Schule gemessen werden konnte. 
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Zu diesem Zeitpunkt hatten die Schülerinnen und Schüler noch keinen Biologieunter-
richt, sondern wurden im Fach Naturwissenschaften unterrichtet. Die Items wurden 




Einstellungen beziehen sich jeweils auf ein bestimmtes Einstellungsobjekt. Aus die-
sem Grund wird bei der Erhebung von Einstellungen eine Zustimmungs-Ablehnungs-
Dimension gemessen (Rost, 2004). Bei likertskalierten Einstellungstests wird ange-
nommen, dass jedes Item an sich ein Ausdruck einer positiven oder einer negativen 
Haltung gegenüber dem Einstellungsobjekt ist. Um die Einstellungen operationalisie-
ren zu können, sollen die Schülerinnen und Schüler angeben, inwieweit sie den Aus-
sagen (Items) im geschlossenen Fragebogen zustimmen oder sie ablehnen. Jedes 
Item bezieht sich auf das Einstellungsobjekt, zu dem die Einstellung der Schülerin 
oder des Schülers erfasst werden soll. Die Zustimmung oder Ablehnung des jeweili-
gen Items wird auf einer Ratingskala erfasst. Deren Vorteil liegt darin, dass jede Ska-
la als definierter Abschnitt eines Merkmalskontinuums gilt (van de Loo, 2010). Au-
ßerdem sind sie im Vergleich zu dichotomen Antwortformaten (Ja-Nein-Antwort) 
informationsreicher, da sie für die Schülerin oder den Schüler eine Rangordnung dar-
stellen (Rost, 2004). Ratingskalen bestehen aus vorformulierten Antwortalternativen, 
dabei finden sich neben der verbalen Unterteilung auch numerische oder symbolische 
(z. B. in Form von Smileys, Abb. 7) Unterteilungen (Bortz & Döring, 2006; van de 
Loo, 2010). Die dieser Arbeit zugrundeliegenden ordinalen Antwortformate in Form 
einer bipolaren Ratingskala reichen von einem positiven Pol über eine mittlere Kate-
gorie (Nullpunkt) bis hin zu einem negativen Pol. Damit entsprechen sie dem Einstel-
lungskonstrukt, in dem ein Einstellungsobjekt von Zustimmung bis hin zu Ablehnung 
bewertet wird. Diese bipolare Ratingskala ist im vorliegenden Fall eine fünfstufige 
Likert-Skala und reicht sprachlich von „stimmt genau“, „stimmt fast“ über „weder 
noch“, „stimmt kaum“ bis hin zu „stimmt nicht“. Die mittlere Kategorie einer fünfstu-
figen Ratingskala steht in der Kritik, dass sie nicht nur als mittleres Urteil verwendet 
wird, sondern auch für den Fall, dass das Item für unpassend gehalten wird (Bortz & 
Döhring, 2006; Tiemann & Körbs, 2014). Trotz dieser Schwierigkeiten wurde die 
mittlere Kategorie aufgenommen, weil sie eine indifferente Haltung (vgl. Kapitel 2.1.3 
und Kapitel 2.2.3.1, Abb. 5) gegenüber dem Einstellungsobjekt ausdrückt und somit 
der Differenzierung des Einstellungskonstrukts Rechnung trägt (Christen, 2004). Un-
ter Berücksichtigung, dass die Mitte einer fünfstufigen Likert-Skala eine konzeptionell 
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schwierige Antwortkategorie darstellt, liefert sie im Gegensatz zu vier- oder sechsstu-
figen Skalen Ergebnisse, die nicht in eine Richtung verschoben sind (van Aalderen-
Smeets et al., 2011).  
Für den FEGS entwickelte Christen (2004) eine speziell auf Grundschulkinder zuge-
schnitte Antwortskala, da bereits existierende Skalen „erwachsenenspezifisch und 
deshalb für Grundschulkinder nicht geeignet sind“ (Christen, 2004, S. 25). Die Unter-
teilungen der Likert-Skala wurden in Form von Symbolen (Smileys) markiert 
(Abb. 7). 
 
Abb. 7: Fünfstufige Ratingskala des FEGS von „stimmt genau“, „stimmt fast“ über „weder 
noch“ bis hin zu „stimmt kaum“ und „stimmt nicht“, unterstützt durch Symbole in Form von 
Smileys (Christen, 2004). 
 
Diese Gesichter zeigen einen affektiven Ausdruck und symbolisieren verschiede Ab-
stufungen der affektiven Tönung (Helmke, 1993). Für die statistische Analyse wurden 
die Smileys in Zahlenwerte von 4 (stimmt genau) bis 0 (stimmt nicht) übertragen. 
Eine ähnliche Skala, die auch als „Affektmeter“ bezeichnet wird, diente zur Erfassung 
der Lernfreude in der Untersuchung von Helmke (1993).  
Die Grundstruktur in Form einer fünfstufigen Likert-Skala findet sich auch in dem 
Ursprungsfragebogen von Haecker und Werres (1983), die allerdings die Antworten 
durch eine Skala zur Häufigkeitswahrnehmung „immer“, „oft“, „manchmal“, „selten“, 
„nie“ beschreiben lassen. Für den Fragebogen zur Erfassung der Einstellungen in der 
Sekundarstufe I ist eine Häufigkeitsangabe nicht angebracht, sondern gefragt wurde 
nach der Zustimmung oder Ablehnung im Sinne der Definition einer Einstellung. Die 
Antwortmöglichkeiten reichen von „stimmt genau“, „stimmt fast“ über „weder noch“ 




stimmt genau stimmt fast weder noch stimmt kaum stimmt nicht 
Abb. 8: Fünfstufige Ratingskala des FES1 von „stimmt genau“, „stimmt fast“ über „weder 
noch“ und „stimmt kaum“ bis hin zu „stimmt nicht“ (Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). 
 
3.3.4 Schulbezogene und biographische Daten 
Neben den Variablen bezogen auf das Einstellungskonstrukt wurden von jeder Schü-
lerin und jedem Schüler schulspezifische und biographische Daten als Hintergrundva-
riablen erhoben. Dazu zählen neben dem Alter und der Jahrgangsstufe auch das Ge-
schlecht und die Herkunft der jeweiligen Schülerin oder des jeweiligen Schülers (Tab. 
10 und Tab. 11). Aufgrund der nichterteilten Genehmigung durch die Senatsverwal-
tung für Bildung, Jugend und Wissenschaft zu der Frage nach der Herkunft der Schü-
lerinnen und Schüler wurde lediglich erfasst, ob die Schülerinnen und Schüler aus 
Deutschland oder aus einem anderen Land stammen.  
Tab. 10: Übersicht über schulbezogene und biographische Daten aus dem FEGS mit 
der dazugehörigen Codierung für die Dateneingabe.  
Variable Codierung 
Geschlecht 1 = weiblich, 2 = männlich 
Alter Angabe in Jahren 
Herkunft 0 = keine Angabe, 1 = aus Deutschland, 2 = aus einem anderen Land 
Jahrgangsstufe Angaben in Kategorien 1-6 
Unterricht 1 = Sachunterricht, 2 = Naturwissenschaften 
Schulform 1 = Grundschule, 2 = Gymnasium 
 
In welchem Unterrichtsfach (Sachunterricht, Naturwissenschaften oder Biologie) die 
Schülerinnen und Schüler befragt wurden und welcher Schulform die jeweilig besuch-
te Schule angehört, wurde von den Untersuchungsleiterinnen und Untersuchungslei-




Tab. 11: Übersicht über schulbezogene und biographische Daten aus dem FES1 mit 
der dazugehörigen Codierung für die Dateneingabe 
Variable Codierung 
Geschlecht 1 = weiblich, 2 = männlich 
Alter Angabe in Jahren 
Herkunft 0 = keine Angabe, 1 = aus Deutschland, 2 = aus einem anderen Land 
Jahrgangsstufe Angaben in Kategorien 6-8 
Unterricht 1 = Biologieunterricht, 2 = Naturwissenschaften 
Schulform 1 = Hauptschule, 2 = Realschule, 3 = Gymnasium, 4 = Gesamtschule, 5 = Grundschule 
 
3.3.5 Layout der Fragebögen 
Das Layout der eingesetzten Fragebögen ähnelt stark dem Design der Ursprungsfra-
gebögen von Christen (2004) und Upmeier zu Belzen und Christen (2004). Die An-
ordnung der Items wurde so gestaltet, dass sie sich optisch deutlich voneinander 
abgrenzen und dadurch eine optimale Übersichtlichkeit und Lesbarkeit gewährleiste-
ten. Das diente den Kindern als Orientierungshilfe beim Ausfüllen. Im Gegensatz zu 
dem Ursprungsfragbogen von Christen (2004) sind elf Items anstatt acht Items auf 
einer DIN-A4-Seite platziert (Anhang 1). Das hat den Vorteil, dass auf der Vordersei-
te alle Items abgebildet sind und die Rückseite lediglich zur Erfassung der schulbezo-
genen und biographischen Daten (vgl. Kapitel 3.3.4) dient. Oberhalb der Items ist ein 
Bild eingefügt, auf dem die Handpuppe zu sehen ist, die bei der Instruktion einge-
setzt wurde (vgl. Kapitel 3.4.1). Als Schrift wurde eine klare Druckschrift ausgewählt 
(Schriftart Verdana, Schriftgröße 11). Hinter den einzelnen Items sind jeweils die 
Antwortmöglichkeiten in Form von Smileys angegeben. Oberhalb der ersten Smiley-
Reihe sind grau hinterlegt die verbalen Äußerungen (vgl. Abb. 7) dargestellt, um die 
Bedeutung der Smileys für die befragten Grundschulkinder zu erklären. Die Anord-
nung der Items entspricht der des Ursprungsfragebogens und ist nach dem Zufalls-
prinzip entstanden, um Prädispositionen zu vermeiden (Christen, 2004, S. 35). Die 
schulbezogenen und biographischen Daten können die Kinder auf der Rückseite in 
vorgegebene Kästchen eintragen bzw. ankreuzen. Am Ende ist ein weiteres Bild mit 
der Handpuppe abgebildet, die sich für die Teilnahme bedankt. Der FES1 ähnelt in 
seinem Layout dem der Grundschule. Es wurde aber auf die symbolische Unterstüt-
zung der verbalen Antwortformate in Form von Smileys verzichtet. Außerdem sind 
auf einer DIN-A4-Seite 14 Items anstatt elf Items gedruckt (Anhang 3). Ziel war es, 
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dass auch auf diesem Fragebogen alle Items auf einer Seite dargestellt sind. Im Sin-
ne der Übersichtlichkeit wurde jedes zweite Item grau hinterlegt. Die befragten 
Grundschüler aus den Jahrgangsstufen 5 und 6 beantworteten im Fach Naturwissen-
schaften beide Fragebögen, von denen der FEGS auf der Vorder- und der FES1 auf 
der Rückseite war (Anhang 2). 
 
3.3.6 Codierung 
Um die Anonymität der Schülerinnen und Schüler während der Längsschnittuntersu-
chung zu gewährleisten, wurde jeder Schülerin und jedem Schüler ein Code zugeord-
net. Die Codierung erfolgte nach folgenden Merkmalen: Die Schülerinnen und Schüler 
trugen in Kästchen den dritten Buchstaben des Vornamens der Mutter und den drit-
ten Buchstaben des Vornamens des Vaters ein. Dazu kam der erste Buchstabe ihres 
eigenen Namens, so dass der Code letztlich aus drei Buchstaben zusammengesetzt 
wurde. Im Laufe der Untersuchung stellte sich heraus, dass in nicht wenigen Fällen, 
eine Wiedererkennung mithilfe des Codes nicht so einfach möglich war, da Codes 
entweder doppelt vergeben wurden oder dieselben Kinder zu den verschiedenen 
Messzeitpunkten nicht denselben Code verwendeten. Im ersten Fall hatten unter-
schiedliche Schülerinnen und Schüler den gleichen Code. Im zweiten Fall kamen viele 
Kinder aus getrennten Familien und wurden von nur einem Elternteil erzogen. Sie 
trugen dann zum Beispiel den dritten Buchstaben des Vornamens der derzeitigen 
Partnerin des Vaters oder des derzeitigen Partners der Mutter ein. Im darauffolgen-
den Jahr waren die beiden entweder getrennt oder das Kind wusste nicht mehr, was 
es im Vorjahr eingetragen hatte und trug etwas anderes ein. Auf dieses Problem wird 
in der Methodendiskussion näher eingegangen (Kapitel 5.5). Dieses für die Untersu-
chung nicht unerhebliche Problem wurde im Nachhinein gelöst, indem zu dem vorlie-
genden Code schulspezifische und biographische hinzugezogen wurden. Dadurch 
ergaben sich Identifikationsnummern (ID) wie zum Beispiel 120011REM. Die Zu-
sammensetzung findet sich in der folgenden Tab. 12. 
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Tab. 12: Zusammensetzung des Codes an einem Beispiel eines Mädchens, das zum ersten 
Befragungszeitpunkt die 5. Jahrgangsstufe besuchte und deutscher Herkunft war.  
Beispiel Geschlecht Jahr der Einschulung Land Code 
120011REM 1 2001 1 REM 
R = 1. Buchstabe des eigenen 
Vornamens 
E = 3. Buchstabe des Vornamens 
der Mutter 
M = 3. Buchstabe des Vornamens 
des Vaters 
 
3.4 Durchführung der Befragung 
Zu Beginn der Längsschnittuntersuchung wurden im Juni des ersten Jahres der Un-
tersuchung (erster Messzeitpunkt) die Einstellungen von insgesamt 1368 Schülerin-
nen und Schülern aus 79 Klassen der vier an der Studie teilnehmenden Grundschulen 
und des grundständigen Gymnasiums erhoben. Die zweite Datenerfassung erfolgte 
im Juni und Juli des darauffolgenden Jahres. Insgesamt wurden zum zweiten Mess-
zeitpunkt 1409 Schülerinnen und Schüler befragt. Davon besuchten 1260 Kinder eine 
Grundschule oder das grundständige Gymnasium. Die anderen 149 Schülerinnen und 
Schüler vollzogen zwischenzeitlich den Schulübergang zur weiterführenden Schule. 
Neben den vier Grundschulen und dem grundständigen Gymnasium besuchten die 
befragten Schülerinnen und Schüler aufgrund des Übergangs auf die weiterführende 
Schule nach der 6. Jahrgangsstufe zahlreiche weiterführende Schulen wie Haupt- und 
Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien. Zum dritten Messzeitpunkt und somit 
der letzten Erhebung der Längsschnittdaten zur Einstellungsentwicklung wurden 969 
Grundschülerinnen und Grundschüler und 251 Schülerinnen und Schüler der Sekun-
darstufe I befragt. Insgesamt nahmen 1220 Schülerinnen und Schüler an der Erhe-
bung zum dritten Messzeitpunkt teil.  
Die Kohorte, die den Schulwechsel vollzog, d. h. zu Beginn der Untersuchung die 
Jahrgangsstufen 5 und 6 besuchte, beantwortete in der Grundschule beide Fragebö-
gen, damit zum einen die Einstellungsentwicklung im Laufe der verbleibenden Grund-
schulzeit erfasst werden kann und zum anderen die Entwicklung der Einstellungen 
beim Übergang von der Grundschule auf die weiterführende Schule untersucht wird. 
Nach dem Schulwechsel beantworten die Schülerinnen und Schüler dieser Kohorte 





Um möglichst vollständige und ehrlich beantwortete Befragungsdaten zu bekommen 
und Missverständnisse zu vermeiden, ist eine intensive Einarbeitung der Schülerinnen 
und Schüler im Umgang mit einem Fragebogen notwendig (Tiemann & Körbs, 2014). 
Die Gewährleistung der Anonymisierung fördert die Offenheit und Spontaneität der 
Schülerinnen und Schüler in Bezug auf die Meinungen, die sie mit der Beantwortung 
des Fragebogens äußern (Haecker & Werres, 1983). Wichtig ist, dass den Kindern 
das Ziel der Untersuchung transparent gemacht wird, indem sie darauf hingewiesen 
werden, dass die Daten in Zukunft bei der Vorbereitung von Unterricht helfen sollen, 
und deshalb die Meinung der Kinder zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern 
Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie in Erfahrung gebracht werden soll. 
Die Schülerinnen und Schüler werden somit einbezogen, sie werden mit ihren Hal-
tungen ernst genommen. Auf diese Weise werden sie motiviert, die Fragen genau zu 
beantworten. Für die Verwertbarkeit der Daten ist eine speziell entwickelte Einfüh-
rung in das Ausfüllen von Fragebögen erforderlich (Bortz & Döring, 2006). Dement-
sprechend wurden die Schülerinnen und Schüler zu Beginn der Befragung von einer 
Untersuchungsleiterin oder einem Untersuchungsleiter begrüßt und ihnen wurde kurz 
das Projekt vorgestellt. Es folgte eine Instruktion nach einem Instruktionsleitfaden, 
der allen Untersuchungsleiterinnen und Untersuchungsleitern im Vorfeld der Untersu-
chung ausgehändigt wurde und als Grundlage der Befragung diente. Eine schriftliche 
Kurzfassung der Instruktion ist auch auf der ersten Seite des Fragebogens zu finden, 
so dass jede Schülerin und jeder Schüler sich in Ruhe mit dem Umgang des Fragebo-
gens vertraut machen konnte. In den ersten beiden Jahrgangsstufen wurde die 
mündliche Instruktion durch eine Handpuppe übernommen, auf die die Kinder sehr 
positiv reagierten (Christen, 2004). 
Im Anschluss daran wurde den Schülerinnen und Schülern der Fragebogen gezeigt 
und auf den Umfang von Vorder- und Rückseite aufmerksam gemacht. Außerdem 
wurde darauf hingewiesen, dass es sich um Aussagen handelt, die angekreuzt wer-
den sollen. Ein wichtiger Hinweis war, dass jede bzw. jeder für sich ankreuzen soll 
und die ehrliche Meinung gefragt ist, bei der es kein „richtig“ oder „falsch“ gibt. Um 
die Daten nutzen zu können, wurde darauf aufmerksam gemacht, wie wichtig das 
Beantworten aller Items ist. Bei Änderungen bereits getroffener Entscheidungen soll-
ten die Kinder dies eindeutig kennzeichnen (Tiemann & Körbs, 2014). Bei Unklarhei-
ten wurde um Nachfrage gebeten. Begriffe wurden im Vorfeld erklärt (ebd.). Für die 
Grundschülerinnen und Grundschüler wurde geklärt, was die Abkürzungen „SU“ 
(Sachunterricht) und „Nawi“ (Naturwissenschaften) bedeuten, in der Sekundarstufe I 
wurde die Abkürzung „BU“ für Biologieunterricht definiert. Kinder in den ersten 
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Grundschuljahren unterscheiden die einzelnen Unterrichtsfächer noch nicht klar von-
einander. Insbesondere bei einem integrierenden Fach wie dem vorfachlichen Unter-
richtsfach Sachunterricht, ist es für einige Kinder nicht einfach zu erfassen, was ge-
nau mit Sachunterricht gemeint ist. Es wurde kurz mit den Kindern thematisiert, dass 
im Sachunterricht u. a. Inhalte des (eigenen) Lebens, der Flora und Fauna sowie der 
Natur behandelt werden. 
Anhand eines Beispielitems wurde der Umgang mit der Likert-Skala geübt. Das Bei-
spielitem: „Ich esse gerne Salat“ wurde auf einem großen, laminierten Blatt an der 
Tafel angebracht, und eines der Kinder wurde gebeten, seine Meinung dazu auf der 
Likert-Skala zu äußern, welche ebenfalls in vergrößerter, laminierter Form an der Ta-
fel hing. Danach wurde ein negativ formuliertes Item „Ich mag kein Eis“ bewertet, 
um zu verdeutlichen, wie im Fall eines negativ formulierten Items mit der Likert-
Skala umgegangen wird. Dabei zeigte sich, dass es sehr wichtig ist, diesen Aspekt 
mit den Kindern zu besprechen, da vielen Kindern nicht ohne weiteres bewusst ist, 
dass ein negativ formuliertes Item bei Ablehnung positiv auf der Likert-Skala zu be-
werten ist. Zudem wurde mit den Kindern die Angaben der schulbezogenen und bio-
graphischen Daten wie das Geschlecht, das Alter, die Zugehörigkeit zur Jahrgangsstu-
fe, die Herkunft und die Codierung besprochen. Anhand eines Beispiels wurde die 
Codierung geübt. Es wurde der jeweilige Name der Mutter, des Vaters und des Kindes 
genannt und entweder der dritte oder erste Buchstabe ermittelt, der dann in das ent-
sprechende Kästchen eingetragen wurde. Im Anschluss wurde jedem Kind ein Frage-
bogen ausgehändigt und gemeinsam begonnen. Entweder hat die Untersuchungslei-
terin oder der Untersuchungsleiter oder eine Schülerin oder ein Schüler das jeweilige 
Item laut vorgelesen und danach haben die Kinder ihr Kreuz gesetzt. In den höheren 
Jahrgangsstufen haben die Schülerinnen und Schüler still für sich selber den Frage-
bogen gelesen und ausgefüllt. In den ersten beiden Jahrgangsstufen wurden die Kin-
der in Kleingruppen eingeteilt und von jeweils einer Mitarbeiterin oder einem Mitar-
beiter des Untersuchungsteams betreut, die/der das Item laut vorgelesen hat. Die 
Kinder hatten die Ratingskala mit den Smileys vor sich liegen und haben der Unter-
suchungsleiterin oder dem Untersuchungsleiter ihre Antwort auf dem entsprechenden 
Smiley gezeigt. Diese gezeigte Antwort wurde dann durch die Mitarbeitern oder den 
Mitarbeiter auf den Fragebogen übertragen. Die Kinder hatten aber auch die Möglich-
keit selber anzukreuzen. Am Ende der Befragung wurden die Kinder gebeten, zu 
überprüfen, ob sie bei jedem Item genau ein Kreuz gesetzt haben, da ihr Fragebogen 
sonst nicht ausgewertet werden kann. Es gab vermehrt die Nachfrage, was die Schü-
lerinnen und Schüler ankreuzen sollen, wenn das, was in dem jeweiligen Item be-
schrieben ist, in ihrem Unterricht nicht vorkommt, wie zum Beispiel bei Item V31 „Mir 
79 
 
gefällt es nicht, wenn unser Biologielehrer/in die Meinung der Schüler/innen abweist“ 
(Kapitel 3.3.2, Tab. 9). In diesem Fall wurde erklärt, dass es nicht darum geht, den 
Unterricht zu beurteilen, sondern die Meinung zu dem genannten Item zu erfassen. 
Die Schülerinnen und Schüler, die den Fragebogen schneller als andere Kinder ausge-
füllt hatten, durften entweder der Puppe ein Bild malen oder bekamen von der Unter-
suchungsleiterin oder dem Untersuchungsleiter kleine Rätselaufgaben, die sie in Ein-
zelarbeit in Ruhe bearbeiten konnten. Dies gewährleitstete einen ruhigen Ablauf der 
Untersuchung (Haecker & Werres, 1983). Die jeweilige Lehrperson musste nicht da-
bei sein, wichtig war, dass die Kinder das Gefühl hatten, ehrlich antworten zu kön-
nen. Je nach Jahrgangsstufe dauerte die Befragung zwischen 25 und 45 Minuten. Die 
Kinder der 1. und 2. Jahrgangsstufe benötigten mehr Zeit, da sie noch nicht so 
schnell lesen können. Kinder der 5. und 6. Jahrgangsstufe hatten beide Fragebögen 
zu beantworten und brauchten dementsprechend länger als Kinder der 7. und 4. 
Jahrgangsstufe. Die Schülerinnen und Schüler, die nach dem ersten bzw. zweiten 
Messzeitpunkt den Übergang zur weiterführenden Schule vollzogen, wurden teilweise 
in Kleingruppen an der neuen Schule befragt, da häufig mehrere Kinder an die glei-
che weiterführende Schule wechselten. Schülerinnen und Schüler, die alleine an eine 
neue Schule kamen, wurden schriftlich per Brief befragt. Sie konnten den ausgefüll-
ten Fragebogen in einem frankierten Rückumschlag zurückschicken. 
 
3.5 Auswertungsverfahren 
Alle erhobenen Daten wurden zunächst in Excel-Tabellen eingegeben. In Tab. 13 sind 
die Zuordnungen der Antworten der jeweiligen Items in Form der Ziffern dargestellt, 
die in die Datenmatrizen übertragen wurden und der Berechnung zugrunde liegen.  
Tab. 13: Numerische Zuordnung zu den jeweiligen Antwortmöglichkeiten der Likert-Skala. 
Antwort stimmt genau stimmt fast weder noch stimmt kaum stimmt nicht 
Numerische  
Zuordnung 
4 3 2 1 0 
 
Im FEGS musste bei Item 61 „Ich ärgere gerne andere Schüler“ (Kapitel 3.3.1, Tab. 
8) eine Umpolung vorgenommen werden. Das heißt, dass bei der Dateneingabe z. B. 
bei der Antwort „stimmt kaum“ keine 1, sondern eine 3 in die Datenmatrizen einge-
tragen werden musste. Die Tabellen wurden in das Datenanalyseprogramm IBM SPSS 
Statistics (Version 22) eingelesen und dort mittels Schlüsselvariablen und Syntax auf 
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die Teilnahme der Probandinnen und Probanden zu den Erhebungszeitpunkten unter-
sucht. Nur die Schülerinnen und Schüler, die an allen drei Erhebungszeitpunkten gül-
tige Antworten lieferten, wurden in der Längsschnittanalyse berücksichtigt.  
 
3.5.1 Überprüfung der Messinvarianz der Instrumente 
Die Vergleichbarkeit der einzelnen Messungen über die Zeit spielt in Längsschnittstu-
dien eine entscheidende Rolle. Die psychometrischen Eigenschaften der eingesetzten 
Messinstrumente dürfen sich über die drei Messzeitpunkte nicht verändern, damit 
eine Vergleichbarkeit der mit den elf Items des FEGS bzw. vierzehn Items des FES1 
gemessenen latenten Variablen gewährleistet ist. Im Rahmen einer konfirmatorischen 
Faktorenanalyse (CFA, Confirmatory Factor Analysis) wurde mithilfe des Computer-
programms Mplus 7.11 (Muthén & Muthén, 2013) die Messinvarianz der beiden Fra-
gebögen zur Einstellung von Schülerinnen und Schülern zu allen drei Messzeitpunk-
ten ermittelt. Neben der Überprüfung, ob die Messinstrumente zu jedem Zeitpunkt 
dasselbe messen, dient die Analyse mittels einer CFA zur Überprüfung, ob die einge-
setzten Instrumente sich auch auf die Berliner Stichprobe übertragen lassen. Ob eine 
Messinvarianz vorliegt, kann mithilfe von Gleichheitsrestriktionen getestet werden. 
Dabei werden schrittweise Parameter gleichgesetzt, die auf exakt denselben Wert 
geschätzt werden müssen (Geiser, 2010; Mulaik & Millsap, 2000). Bei diesem Vorge-
hen werden Modelle mit unterschiedlichen Gleichheitsrestriktionen geschätzt. Zuerst 
wird ein konfigurales Invarianzmodell, ein Modell ohne Gleichheitsrestriktionen, an-
genommen. Dies ist laut Widaman und Reise (1997) die schwächste Form von Invari-
anz. Die Faktorenstruktur, also die Anzahl der Faktoren und das Ladungsmuster, blei-
ben über die Zeit hinweg unverändert. Danach werden die Faktorladungen 
gleichgesetzt und das Modell erneut geschätzt. Dies wird als Modell schwacher 
faktorieller Invarianz bezeichnet. Um ein Modell starker faktorieller Invarianz zu 
schätzen, werden zusätzlich zu den Faktorladungen auch die Intercepts 
(Itemthresholds) gleichgesetzt. Die geschätzten Modelle werden mithilfe eines 
χ²-Differenztests verglichen. Dabei vergleicht man nacheinander zuerst das 
konfigurale Invarianzmodell mit dem Modell schwacher Invarianz und dann das Mo-
dell schwacher Invarianz mit dem starken Invarianzmodell. Es wird dann das Modell 
ausgewählt, welches am restringiertesten ist, d. h. das Modell mit der größten Anzahl 
an Invarianzrestriktionen, weil bestimmte Parameter über die Zeit besser interpretiert 
und verglichen werden können (Geiser, 2010). Sobald eine signifikante Verschlechte-
rung des model fits auftritt, die Anhaltspunkte liefert, dass bestimmte 
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Invarianzrestriktionen nicht mit den Daten übereinstimmen, entscheidet man sich für 
das Modell, welches noch einen akzeptablen model fit aufweist.  
Der χ²-Differenztest26
Tab. 29
 wurde mithilfe des Computerprogramms CDC (Chi-Square 
Difference Calculator gemäß Crayen, 2010) ermittelt. In der vorliegenden Untersu-
chung zeigt sich, dass sich für das Messinstrument FEGS ein konfigurales 
Invarianzmodell mit autokorrelierter Fehlervariable besser eignet als eines ohne. Die 
model fit-Werte sind zufriedenstellend (vgl. Anhang 6,  bis Tab. 32). Daraufhin 
wurde ein Modell mit gleichgesetzten Faktorladungen geschätzt. Der χ²-Differenztest 
ergab, dass der p-Wert für die χ²-Differenz ≤ .05 ist und deshalb das Modell mit 
konfiguraler Invarianz favorisiert wird.  
Allerdings zeigt der Vergleich des BIC27-Index, dass das restriktivere Modell geeigne-
ter scheint. Der model fit des restriktiveren Modell mit schwacher faktorieller Invari-
anz weist sehr ähnliche Werte bezogen auf den RMSEA28, den CFI29 und den TLI30
Die Untersuchung der Messinvarianz für das Messinstrument FES1 empfiehlt ebenfalls 
als Ausgangsmodell das konfigurale Invarianzmodell mit autokorrelierter Fehlervari-
able. Der χ²-Differenztest zwischen diesem Modell und dem mit schwacher Invarianz 
zeigt, ähnlich wie beim anderen Instrument, dass der p-Wert zwar etwas kleiner 
 
auf. Aus diesem Grund wird ein Modell schwacher Invarianz angenommen. Anschlie-
ßend wurde ein Modell mit starker faktorieller Invarianz geschätzt. 
Der χ²-Differenztest zwischen den beiden Modellen zeigt, dass das Modell mit starker 
faktorieller Invarianz verworfen werden muss (Δχ²(14, N = 546) = 32,17, 
p = 0,003785; χ²(410, N = 546) = 731,914, p = 0,0000, CFI = 0,935, 
RMSEA = 0,038). Somit bestätigt sich die Annahme eines Modells mit schwacher In-
varianz. Unter multivariaten Bedingungen ist Messinvarianz und schwache Messinva-
rianz äquivalent (Mulaik & Millsap, 2000).  
                                           
26 Der χ²-Differenztest ist ein Vergleich zwischen zwei hierarchisch ineinander geschachtelten 
Modellen. Dabei wird die Differenz der χ²-Werte und der df (Freiheitsgrade) errechnet und 
beide Differenz-Werte auf statistische Signifikanz überprüft (Geiser, 2010). 
27 Bayesian information criterion (BIC) ist ein informationstheoretisches Maß zur Bestimmung 
welches Modell unter konkurrierenden das Beste ist. Im Allgemeinen unterscheidet man drei 
Informationskriterien, die sich stark ähneln. Neben dem BIC gibt es das AIC (Akaike Informati-
on Criterion) und das CAIC (Consistent AIC). Für alle drei gilt: Das Modell mit dem niedrigsten 
Wert passt am besten auf die Daten. Nähere Erläuterungen zu den Informationskriterien finden 
sich in Kapitel 3.5.2. 
28 Root-Mean-Square-Error-of-Approxomation, ein Maß für den approximativen Datenfit, der 
für ein gutes Modell ≤ .05 ausfallen sollte (Geiser, 2010). 
29 Comparative-Fit-Index, gibt an, um wie viel das Zielmodell besser auf die Daten passt als 
das – i. d. R. sparsamere – Unabhängigkeitsmodell. Der Wert sollte möglichst zwischen 0.95 
und 0.97 liegen (Geiser, 2010). 
30 Tucker-Lewis-Index, gehört ebenso wie der CFI zu den „Incremental Fit Indices“ und ver-
gleicht den Fit des Zielmodells mit dem des Unabhängigkeitsmodell. Es gilt derselbe Richtwert 
wie für den CFI (Geiser, 2010). 
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als .05 ist, aber anhand der BIC- und AIC-Werte ein Modell mit schwacher Invarianz 
empfohlen wird. Der Modellvergleich zwischen schwacher und starker Invarianz legt 
das weniger restriktive Modell schwacher Invarianz nahe (Δχ²(32, N = 182) = 
46,996, p = 0,042441; χ²(704, N = 182) = 958,723, p = 0,0000, CFI = 0,893, 
RMSEA = 0,045). Für beide Messinstrumente gilt demzufolge das Modell schwacher 
Invarianz. Die Ergebnisse zeigen somit, dass sich die beiden Messinstrumente be-
dingt für den Einsatz im Rahmen eines Längsschnitts eignen, da sie lediglich das Mi-
nimum an Anforderungen erfüllen (vgl. Kapitel 5.2.1 und Kapitel 5.5). Die gesamten 
Ergebnisse der CFA sind in den Tab. 29 bis Tab. 32 (Anhang 6) aufgeführt.  
Bei der Auswertung eines Fragebogens wird angenommen, dass Personenunterschie-
de existieren. In der Regel werden quantitative Personenunterschiede erfasst, d. h. 
es wird der Ausprägungsgrad z. B. der Intelligenz ermittelt bzw. quantifiziert. Aller-
dings besteht auch die Möglichkeit, qualitative Personenunterschiede zu ermitteln, 
wie z. B. Einstellungsstrukturen oder persönlichkeitspsychologische Konstrukte. Dies 
entspricht einer Klassifizierung der Person. Personen, die sich qualitativ voneinander 
unterscheiden, gehören demnach unterschiedlichen Gruppen, Typen, Kategorien oder 
Klassen an (Kuckartz, 2010, S. 556). 
In Bezug auf Schülereinstellungen identifizierten verschiedene Studien qualitativ un-
terscheidbare Einstellungsausprägungen (vgl. Kapitel 2.2.3.1) bezogen auf Lernfreu-
de, Ziel- und Leistungsorientierung sowie Langeweile und Frustration (Christen, 
2004; Nölle, 1993; Rohlfs, 2011; Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Es wird ver-
mutet, dass sich ähnliche oder identische Einstellungsausprägungen auch in der vor-
liegenden Berliner Stichprobe zeigen (vgl. Kapitel 2.5). 
 
3.5.2 Mixed Rasch-Modell 
Die Auswertung der erhobenen Längsschnittdaten zu den Schülereinstellungen er-
folgte mit dem Programm WINMIRA von von Davier (2001). WINMIRA kann SPSS-
Daten einlesen und berechnen. Zur Analyse der Daten wurde das Mixed Rasch-Modell 
(MRM) nach Rost (2004) angewandt. Dieses psychometrische Modell ist eine Erweite-
rung der latenten Klassenanalyse (LCA, Latent Class Analysis), in dem das Rasch-
Modell und eine LCA kombiniert werden (von Davier, 1997). Dem Mixed Rasch-Modell 
liegt die Annahme zugrunde, dass sich die Population aus Subpopulationen, den so-
genannten Klassen, zusammensetzt. Innerhalb dieser Klassen beschreibt jeweils ein 
Rasch-Modell die Daten und es wird eine quantitative Personenvariable gemessen 
(Rost, 2010). Dabei unterscheiden sich im Gegensatz zum Rasch-Modell die 
Itemschwierigkeiten zwischen den Klassen voneinander (Nussbeck, Eid & Geiser, 
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2010; Rost, 2004). Im Rasch-Modell gelten dieselben Itemparameter für alle Perso-
nen und die Itemschwierigkeiten sind konstant, dies ist eine restriktive Annahme, die 
häufig dazu führt, dass das Modell so nicht eingesetzt werden kann. Die Klassen im 
Mixed Rasch-Modell sind vorher nicht bekannt und werden bestimmt, indem Personen 
mit maximal unterscheidbaren Antwortmustern in verschiedene Teilstichproben ein-
geteilt werden. Es wird nach homogenen Teilstichproben gesucht, zwischen denen die 
Itemparameter maximal unterschiedlich sind. Das bedeutet, dass Schülerinnen und 
Schüler anhand ihres Antwortprofils in Gruppen eingeteilt werden können. Die Unter-
schiede zwischen den Gruppen stellen qualitativ unterschiedliche Einstellungen dar, 
während innerhalb einer Gruppe quantitative Unterschiede existieren (Schwinger & 
Wild, 2006). Für die persönlichkeitspsychologische Forschung sind Mixed Rasch-
Modelle deshalb eine wichtige Bereicherung, da es u. a. um die Bildung von Typolo-
gien bezüglich spezifischer Persönlichkeitsmerkmale (Einstellungen, Motivation, Intel-
ligenz etc.) geht. Sie umgehen damit das Problem der „Stichprobenunabhängigkeit“, 
in der angenommen wird, dass die Itemparameter für verschiedene Stichproben kon-
stant sind, was nicht der Realität entspricht (Bortz & Döring, 2006). Wird das Mixed 
Rasch-Modell nach einem Modelltest beibehalten, kann davon ausgegangen werden, 
dass der Test in den unterschiedlichen Klassen nicht dieselben Eigenschaften misst. 
Das Mixed Rasch-Modell ermöglicht eine gleichzeitige Erfassung von qualitativen und 
quantitativen Merkmalen (Rost, 2004). Bei der Berechnung der Einstellungen erge-
ben sich demnach je Probandin oder Proband zwei Messwerte: ein kategorialer 
Messwert und ein quantitativer Messwert. Die Zugehörigkeit zur Einstellungsausprä-
gung (Typzugehörigkeit) wird durch den kategorialen Messwert angegeben, da zwi-
schen den Klassen nur qualitative Unterschiede festzustellen sind. Die Höhe kann 
nicht mehr direkt verglichen werden. Das folgt aus der Summennormierung der 
Itemparameter, d. h. Summenwerte sind nicht mehr interpretierbar, ohne das Ant-
wortmuster zu kennen. Mit dem quantitativen Messwert wird die Stärke der Einstel-
lung zum Ausdruck gebracht, mit welcher die Schülerin oder der Schüler der jeweili-
gen Einstellungsausprägung, die wiederum eine eigene Subpopulation definiert, 
zugeordnet wird. Da innerhalb dieser Einstellungsausprägung das Rasch-Modell gilt, 
kann jedem Schulkind entsprechend der Einstellungsstärke ein quantitativer Mess-
wert zugewiesen werden, welcher die Einstellungsstärke ausprägungsspezifisch quan-
tifiziert. Das bedeutet, dass die Schülerinnen und Schüler nach ihrer Zugehörigkeit zu 
einer bestimmten Einstellungsausprägung auf einer eigenen Einstellungsdimension 
differenziert werden (Christen, 2004). 
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Mit dem Programm WINMIRA wird eine Mixed Rasch-Analyse (MIRA) gerechnet, in 
der Profilverläufe der Itemschwierigkeiten betrachtet werden. Bei der LCA hingegen 
werden Profile der Lösungswahrscheinlichkeiten identifiziert. In der MIRA kann jede 
Schülerin oder jeder Schüler in einer betreffenden Klasse nach Maßgabe ihres klas-
senspezifischen Personenparameters eher hohe oder eher niedrige Lösungswahr-
scheinlichkeiten bei allen Items aufweisen. Allerdings zeigen die Profile der Klassenlö-
sungen nur den Verlauf und nicht das Niveau an (Rost, 2004). Das bedeutet, dass 
horizontale Verschiebungen der Profile (latente Klassen) akzeptiert werden, also auch 
Kinder einer MIRA-Klasse zugewiesen werden, die die jeweiligen Antwortmuster auf 
einem niedrigeren oder höheren Niveau zeigen. Die dargestellten Profile bilden die 
mittleren Antwortmuster aller Schülerinnen und Schüler der jeweiligen Klasse ab. 
Diese Werte werden aus diesem Grund als Erwartungswerte bezeichnet. Im Gegen-
satz dazu dürfen sich die Schülerinnen und Schüler in der normalen Klassenanalyse 
in ihren Antwortwahrscheinlichkeiten innerhalb einer latenten Klasse nicht weiter un-
terscheiden, d. h. dass alle Kinder derselben Klasse für alle Items dieselbe Lösungs- 
bzw. Antwortwahrscheinlichkeiten haben (Rost, 2004). 
Für die Analyse des längsschnittlichen Verlaufs der Einstellungsausprägungen wurden 
die Datenmatrizen der drei Messzeitpunkte nach dem sogenannten Stacking31
Abb. 9
-
Verfahren untereinandergelegt ( ), so dass jeweils ein neuer Datensatz mit 
N = 1638 virtuellen Personen für die Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der 
Grundschulzeit“ und N = 546 virtuellen Personen für die Kohorte „Einstellungsent-
wicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I“ entstand (vgl. zur Angemessenheit 
dieses Vorgehens Köller, 1998; Schwinger & Wild, 2006; Wright, 2003).  
                                           
31 Das Verfahren Stacking Data ermöglicht es, Daten verschiedener Messzeitpunkte zusammen 
zu führen und zu untersuchen, indem die Antworten der Items von allen drei Messzeitpunkten 
untereinander gelegt werden. Dadurch erscheint es so, als wenn die dreifache Menge an Schü-
lerinnen und Schülern an der Befragung teilgenommen hat, führt aber dazu, dass die Antwor-
ten vergleichbar sind. Dadurch kann ermittelt werden, wer sich im Laufe der Zeit verändert. 
Dieses Verfahren eignet sich nur, wenn es sich bei den Befragten um ein und dieselben Kinder 




Abb. 9: Schematische Darstellung der Datensatzerstellung für die WINMIRA Analyse nach dem 
Stacking-Verfahren (vgl. Köller, 1998, S. 132). 
 
Im Anschluss daran wurde das Mixed Rasch-Modell für verschiedene Klassenlösungen 
gerechnet. Aufgrund der aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen wurde eine Drei-
Klassenlösung für die Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“ 
(vgl. Kapitel 2.5, H1) und eine Vier-Klassenlösung für die Kohorte „Einstellungsent-
wicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I“ (vgl. Kapitel 2.5, H2) erwartet. Al-
lerdings wären theoretisch auch andere Klassenlösungen vorstellbar, da die Bestim-
mung der Klassen durch Personen mit maximal unterscheidbaren Antwortmustern 
zustandekommt. Aus diesem Grund wurden verschiedene Klassenlösung zwischen 
einer und neun möglichen Klassen gerechnet (vgl. Kapitel 4.2.1, Tab. 14 und Kapitel 
4.3.1, Tab. 21). Durch die Betrachtung der Itemparameter dieser Klassen erfolgt 
dann deren Interpretation. Das heißt, es wird die Klassenlösung ausgewählt, die den 
besten model fit aufweist. Die Berechnung einer Klassenlösung mit weniger Klassen 
oder mehr Klassen dient demzufolge zur Eingrenzung der besten Klassenlösung. Um 
eine Aussage darüber machen zu können, welches Modell mit welcher Klassenlösung 
das relativ Beste ist, vergleicht man die Informationskriterien (BIC und CAIC) und 
entscheidet sich für das Modell mit den kleinsten BIC und CAIC Werten. Die informa-
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tionstheoretischen Maße erlauben es, Modelle miteinander zu vergleichen, die nicht in 
einer hierarchischen Beziehung zueinander stehen und die mittels beliebiger Restrik-
tion definiert sind. Die einzige Voraussetzung für solch einen Vergleich ist, dass sich 
die Modelle auf dieselben Daten beziehen müssen. Theoretisch können so viele Klas-
sen gebildet werden, wie Personen vorhanden sind. Allerdings erhöht das auch die 
Anzahl der Schätzung an Modellparametern. Die Informationskriterien enthalten die 
Likelihood des Modells, die Anzahl der Modellparameter und im Ansatz den Stichpro-
benumfang. Das Mixed Rasch-Modell lässt Maximum-Likelihood-Schätzungen zu. Das 
Prinzip der Maximum Likelihood ist eine allgemeine Methode, um Schätzungen und 
Entscheidungen zu treffen und minimiert die mittlere Fehlerwahrscheinlichkeit. Mithil-
fe der Likelihoodfunktion wird die Wahrscheinlichkeit angegeben, dass das angewen-
dete Modell gilt. Außerdem gibt die Likelihood Hinweise auf die Güte des Modells 
(Rost, 2004). Mit der Likelihood ist die empirische Geltung gesichert, während die 
Anzahl der Parameter die Einfachheit des Modells gewährleistet. Das BIC (Bayes In-
formation Criterion) verwendet den Wert der Likelihood eines Modells mit der Anzahl 
an Modellparametern und der Stichprobengröße. Bei geringen Unterschieden zwi-
schen verschiedenen Modellen kann der Geltungsbereich oder die Brauchbarkeit eines 
Modells hinzugezogen werden, um eine Entscheidung zu treffen. Der kleinste BIC-
Index bestimmt das relativ beste Modell (Rost, 2004, S. 220). 
 
3.5.3 Umgang mit fehlenden Werte 
In Längsschnittstudien sind fehlende Werte oftmals in größerem Maße zu finden als in 
Querschnittstudien. Es gibt unterschiedliche Möglichkeiten im Umgang mit fehlenden 
Werten. In der vorliegenden Arbeit wurde eine recht einfache und häufig angewandte 
Methode verwendet: Die vollständige Löschung von Fällen mit fehlenden Werten, die 
sogenannte Listwise Deletion (Ferdinand, 2014). In vielen Studien werden mittlerwei-
le Imputationsverfahren eingesetzt, in denen die fehlenden Werte mithilfe von Algo-
rithmen geschätzt werden. Besonders empfohlen wird das Verfahren der multiplen 
Imputation. Bei der Verwendung von Strukturgleichungsmodellen eignen sich für den 
Umgang mit fehlenden Werten besonders Maximum-Likelihood-Methoden wie die 
Full-Information-Maximum-Likelihood-Schätzung (FIML). Das der Datenauswertung 
der vorliegenden Arbeit zugrunde liegende Computerprogramm WINMIRA ermöglicht 
ein solches Imputationsverfahren nicht. Aus diesem Grund wurde die Methode der 
Listwise Deletion eingesetzt. 
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4 Darstellung der Ergebnisse 
4.1 Qualität der erfassten Daten 
4.1.1 Zuverlässigkeit der Untersuchungsinstrumente 
Die beiden Fragebögen FEGS (Christen, 2004) und FES1 (Upmeier zu Belzen & Chris-
ten, 2004) zur Ermittlung von Einstellungsausprägungen von Schülerinnen und Schü-
lern zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissen-
schaften und Biologieunterricht wurden ausgewählt, weil sie nach dem gleichen 
statistischen Verfahren entwickelt und empirisch überprüft worden sind (vgl. Kapitel 
3.3.1 und Kapitel 3.3.2). Es kann davon ausgegangen werden, dass sich die Instru-
mente für die längsschnittliche Untersuchung von Schülereinstellungen eignen, dies 
bestätigen die Ergebnisse (Retest-Reliabilität und Cronbachs Alpha) der Reliabilitäts-
prüfung (vgl. Kapitel 3.3.1.2). Christen (2004) nahm nach der Konzeption des Frage-
bogens und dessen Erprobung in einem Vorabtest (Testphase) und im Pretest eine 
Testoptimierung vor und untersuchte das von ihr entwickelte Instrument FEGS hin-
sichtlich der Itemschwierigkeit, Trennschärfe, Reliabilität nach Cronbachs Alpha, 
Retest-Reliabiltät, Faktorenanalyse und Mixed-Rasch Modell. Die Untersuchung des 
Fragebogens auf Itemschwierigkeit und Trennschärfe dienten neben der Optimierung 
des Instruments auch zur Itemreduktion. Dabei wurde von Items mit einem mittleren 
Schwierigkeitsgrad ausgegangen, deren Trennschärfekoeffizient zwischen 0,2 und 0,8 
lag. Items mit einer möglichst breiten Schwierigkeitsstreuung blieben im Testinstru-
ment enthalten, während die Items mit einer geringen Trennschärfe eliminiert wur-
den (vgl. Bortz & Döring, 2006). Zusätzlich zur Itemselektion wurde die Untersu-
chung der internen Validität des Instruments durch eine Personenselektion 
vorgenommen (vgl. Kapitel 4.1.2). Von anfänglich 87 Items blieben nach diesem Ver-
fahren 45 Items übrig, die für die Faktorenanalyse genutzt wurden. Die Faktorenana-
lyse diente der weiteren Datenreduktion, aber auch der Betrachtung einer Bezie-
hungsstruktur zwischen den Items des Itempools (Christen, 2004). Das Instrument 
mit 45 Items konnte mithilfe der Faktorenanalyse auf 28 Items reduziert werden. 
Zudem zeigte sich eine Faktorenstruktur mit den vier Faktoren „Schule und Lernen im 
Allgemeinen“, „Bedeutung von Lernen im Sachunterricht“, „Verhalten zu Mitschülerin-
nen und Mitschülern“ und „didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunter-
richts“ (vgl. Kapitel 3.3.1). Im Anschluss daran wurden die verbliebenen 28 Items 
einer Mixed Rasch-Analyse (MIRA) unterzogen, die Profilverläufe der 
Itemschwierigkeiten darstellt. Die durch die MIRA dargestellten Profile sind die mittle-
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ren Antwortmuster aller Schülerinnen und Schüler der jeweiligen Klasse32
Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse zeigen, dass das Instrument 
über alle drei Messzeitpunkte hinweg die gleichen Faktoren abbildet und eine schwa-
che faktorielle Invarianz besteht (vgl. Kapitel 
, die auch 
als Erwartungswerte bezeichnet werden. Die Ergebnisse der MIRA bestätigten die 
Ergebnisse der Faktorenanalyse. Letztlich wurden pro Faktordimension zwei bzw. drei 
Items einer Skala ausgewählt und blieben für das endgültige Instrument mit insge-
samt elf Items übrig. 
3.5.1 und Anhang 6, Tab. 29 und Tab. 
30). 
Der FES1 von Upmeier zu Belzen und Christen (2004) basiert auf dem Fragebogen 
nach Haecker und Werres (1983). Das von Haecker und Werres (1983) entwickelte 
Instrument misst ausschließlich die Häufigkeiten von Sachverhalten. In der Einstel-
lungsforschung werden Einstellungen aber in der Regel mittels einer Zustimmungs-
Ablehnungsdimension erfasst, die sich auf das Einstellungsobjekt bezieht (Rost, 
2004). Upmeier zu Belzen und Christen (2004) passten deshalb den Fragebogen von 
Hacker und Werres (1983) dem Untersuchungsgegenstand Schule und Unterricht im 
Fach Biologie an. Sie skalierten den Itempool im Sinne von Likert ordinal und formu-
lierten die Antwortskala entsprechend einer Zustimmungs-Ablehnungsdimension um 
(Kapitel 3.3.3, Abb. 8). Der Fragebogen von Haecker und Werres (1983) wurde von 
Upmeier zu Belzen und Christen (2004) anhand von theoretisch-inhaltlichen Aspek-
ten, die für die Fragestellung relevant waren, von 106 auf 84 positiv und negativ 
formulierte Items reduziert. Diese Form der Itemreduktion wurde durch ein Experten-
team, welches aus Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern, Lehrpersonen, Lehr-
amtsstudierenden sowie Schülerinnen und Schülern bestand, ausgeführt. Die Items 
wurden parallel fünf Dimensionen zugeordnet: „Schule im Allgemeinen“, „Verhalten 
zu Mitschülerinnen und Mitschülern“, „Biologieunterrichtsbezogenes Lehrerverhalten“, 
„Einschätzung der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Biologieunterrichts“ 
und „empfundener Leistungsdruck“ (Kapitel 3.3.2, Subskalen in Tab. 9). Für die Vor-
untersuchung wurde ein Fragebogen mit den 84 verbliebenen Items in randomisierter 
Itemreihenfolge erstellt und eingesetzt. Die Ergebnisse des Vortests wurden einer 
ähnlichen Testoptimierung wie bei Christen (2004) unterzogen. Dabei wurde nach 
einer Faktorenanalyse eine Reliabilitätsanalyse gerechnet (Upmeier zu Belzen & 
Christen, 2004). Es blieben 45 Items nach der statistischen Analyse übrig. Mithilfe 
der MIRA wurden von den 45 Items 14 Items für die Ermittlung der Einstellungsaus-
prägungen bestimmt. „Diese 14 Items sind entsprechend aussagekräftig, um die Ka-
                                           
32 Begriff: Klasse im statistischen Sinne, nicht im schulischen Kontext. 
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tegorien der Einstellungsausprägungen zu bestimmen. […] Auf Basis der ermittelten 
und beschriebenen Einstellungsausprägungen kann in folgenden Untersuchungen 
eine Fragebogenversion mit lediglich 14 Items eingesetzt werden“ (Upmeier zu 
Belzen & Christen, 2004, S. 224). 
Auch bei diesem Instrument zeigten die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktoren-
analyse, dass das Instrument über alle drei Messzeitpunkte hinweg die gleichen fünf 
Faktoren (Dimensionen) abbildet und eine schwache faktorielle Invarianz besteht 
(Kapitel 3.5.1 und Anhang 6, Tab. 31 und Tab. 32). 
 
4.1.2 Qualität der Schülerdaten 
Zusätzlich zur Betrachtung der Zuverlässigkeit der beiden Messinstrumente soll auch 
auf die Zuverlässigkeit der erfassten Daten eingegangen werden. In den Kapiteln 3.1 
und 3.2 wird erläutert, dass bei einer Längsschnittstudie im Laufe der Zeit ein Teil der 
Schülerinnen und Schüler, die an der Befragung teilnehmen durch unterschiedlichste 
Gründe wegfällt. Die Daten dieser Schülerinnen und Schüler stehen der Längsschnitt-
untersuchung dementsprechend nicht mehr zur Verfügung. Zudem gibt es Schülerin-
nen und Schüler, die den Fragebogen entweder wahllos ausfüllten oder nach einem 
bestimmten Muster angekreuzten, auch wenn gemäß Busker (2014) einige der Items 
negativ formuliert wurden, um dieses Problem zu umgehen. Außerdem gab es Schü-
lerinnen und Schüler, die beim Nachbarn abgeschaut haben. Alle Formen dieser Art 
von Schülerantworten wurden nicht in die Auswertung der Längsschnittdaten einbe-
zogen, so dass nicht nur eine Itemselektion, sondern auch eine Personenselektion 
stattfand. Diese kann sich neben der Selektion einzelner Schülerinnen und Schüler, 
welche subjektiv ist, auch rechnerisch ergeben, wenn eine Person von der zu mes-
senden Eigenschaft keinen definierten Ausprägungsgrad besitzt (Christen, 2004). 
 
4.2 Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit 
Zum ersten Messzeitpunkt wurden Schülerinnen und Schüler aller Jahrgangsstufen (1 
bis 6) der an der Studie teilnehmenden Grundschulen befragt. Sie waren die Aus-
gangskohorten für die Längsschnittuntersuchung zur Einstellungsentwicklung. Es la-
gen Daten einer größeren Stichprobe vor als letztlich für die Längsschnittuntersu-
chung, da aus verschiedenen Gründen Kinder im Laufe der Untersuchung als 
Probandin oder Proband ausschieden (vgl. Kapitel 3.1 und Kapitel 3.2). Die erhobe-
nen Daten wurden genutzt, um nach dem ersten Messzeitpunkt erste Ergebnisse in 
Form eines Querschnitts zu publizieren (vgl. Pleus & Upmeier zu Belzen, 2007, 
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2009). Im Folgenden werden die Ergebnisse der gesamten Längsschnittuntersuchung 
präsentiert, d. h. die Antworten der Schülerinnen und Schüler, die zu jedem Befra-
gungszeitpunkt an der Studie teilnahmen (Kapitel 3.2, Tab. 4). 
 
4.2.1 Einstellungsausprägungen in der Grundschule 
Mithilfe des Mixed Rasch-Modells wurden für die Kohorte „Einstellungsentwicklung im 
Laufe der Grundschulzeit“ neun verschiedene Klassenlösungen gerechnet. Es werden 
immer mehr Klassenlösungen gerechnet als in der Theorie angenommen, so dass die 
besten model fits eindeutig einzugrenzen sind. Der model fit zeigte aufgrund des BIC-
Index und der Größe der Zuordnungswahrscheinlichkeit der Schülerinnen und Schüler 
zu den Klassen, dass eine Vier-Klassenlösung die Daten am besten abbildet (Tab. 
14). Dementsprechend wurden vier latente Einstellungsausprägungen (Klassen) iden-
tifiziert (vgl. Kapitel 2.2.3.1 und Kapitel 3.5.2). Die kombinierte Einstellungsausprä-
gung Langeweile-Frustration (Christen, 2004) spaltet sich dabei in zwei eigenständi-
ge Gruppen auf (vgl. Abb. 10). 
Tab. 14: Logarithmierte Likelihoods (Log L), Anzahl der geschätzten Parameter (k), BIC-Index 
für die 2- bis 9-Klassenlösung im ordinalen Partial-Credit Modell33 (Mixed Rasch-Modell) für die 
Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“, N = 546. 
Partial-Credit Modell Log L k BIC 
2-Klassenlösung -20839 91 42352 
3-Klassenlösung -20438 137 41889 
4-Klassenlösung -20215 183 41784 
5-Klassenlösung -20093 229 41881 
6-Klassenlösung -19997 275 42019 
7-Klassenlösung -19915 321 42205 
8-Klassenlösung -19842 367 42401 
9-Klassenlösung -19800 413 42656 
 
                                           
33 Das ordinale Partial-Credit Modell (PCM) ist ein Mixed Rasch-Modell, welches eine Verallge-
meinerung des dichotomen Rasch-Modells darstellt und dessen definierenden mathematischen 
Eigenschaften beibehält (Rost, 2010). 
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In der folgenden Abbildung 10 sind die aufgrund der Modellparameter erwarteten 
Itemantworten in Form von Profilverläufen dargestellt. Bei diesen Erwartungswerten 
der Antwortvariablen (V79 … V67) handelt es sich um „mittlere Antwortprofile“. Die 
erwarteten Profile der einzelnen Schülerinnen und Schüler können sich hinsichtlich 
ihres Niveaus stark voneinander unterscheiden. Anhand der Erwartungswerte können 
die Schülerinnen und Schüler einer latenten Kategorie zugeordnet werden und zeigen 
ein gleiches, typisches Antwortmuster. Dabei ist jede typologische Einstellungsaus-
prägung durch ihr spezielles Einstellungsprofil über die vier Einstellungsdimensionen 
„Schule und Lernen“, „Bedeutung von Lernen im Sachunterricht oder im Fach Natur-
wissenschaften“, „Verhalten zu Mitschülerinnen und Mitschülern“, „didaktisch-





Abb. 10: Profile der Erwartungswerte der vier latenten Klassen im Laufe der Grundschulzeit. 
Die Klassen lassen sich in Form von Einstellungsausprägungen Lernfreude (rot), Ziel- und Leis-
tungsorientierung (blau), Langeweile (grün) und Frustration (sand) charakterisieren. Zur bes-
seren Übersichtlichkeit wurden die Bewertungen der einzelnen Items zu einem Profil verbun-
den. Itemscores (0 = stimmt nicht … bis 4 = stimmt genau) zu den jeweiligen Items (V79 … 
V67), die in vier Dimensionen eingeteilt sind: „Schule und Lernen“, „Bedeutung von Lernen im 
SU/Nawi“, „Verhalten zu Mitschüler_innen“, „didaktisch-methodische Ausgestaltung des 
SU/Nawi“. In den Subskalen „Schule und Lernen“ und „Bedeutung von Lernen im SU/Nawi“ 
bedeutet ein hoher Itemscore eine positive Zustimmung zum jeweiligen Item, wohingegen in 
den Subskalen „Verhalten zu Mitschüler_innen“ und „didaktisch-methodische Ausgestaltung 
des SU/Nawi“ ein hoher Itemscore ein negativ formuliertes Item, also einen unerwünschten 
Zustand, bestätigt. SU = Sachunterricht, Nawi = Naturwissenschaften, N = 546. 
 
4.2.2 Verteilungen der Einstellungsausprägungen 
Die Grundschulkinder, die zur Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grund-
schulzeit“ zählen, waren zu Beginn der Befragung in den Jahrgangsstufen 1, 2, 3 und 
4. Die folgenden Kreisdiagramme (Abb. 11 bis Abb. 14) zeigen für jede dieser Grup-
pen die Verteilung der einzelnen Einstellungsausprägungen. 
 
Abb. 11: Einstellungsentwicklung der Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt (MZP) die 1. Jahr-
gangsstufe besuchten. Die Prozentwerte geben den Anteil der Schülerinnen und Schüler an, 
die der jeweiligen Einstellungsausprägung Lernfreude, Ziel- und Leistungsorientierung, Lange-
weile und Frustration angehörten, n = 133. 
 
Am Ende der ersten Klasse zählten fast die Hälfte aller Schülerinnen und Schüler zur 
Einstellungsausprägung Lernfreude. Der Anteil sank im Laufe des nächsten Schuljah-
res (MZP2) lediglich um 1% und reduzierte sich dann zum Ende der dritten Klasse 
nochmals um 11% auf 35%. Die zweitgrößte Gruppe war die Einstellungsausprägung 
Ziel- und Leistungsorientierung mit 35% aller Erstklässler zu Beginn der Untersu-
chung. Innerhalb des darauffolgenden Schuljahres sank der Anteil auf 23%, stieg in 
der Jahrgangsstufe 3 wieder ungefähr auf den Ursprungswert an. Lediglich 2% der 
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Kinder gehörten zum ersten Messzeitpunkt der Einstellungsausprägung Langeweile 
an. Im Laufe der beiden darauffolgenden Schuljahre stieg der Anteil zunächst um 5% 
und dann nochmals um 15% auf 22% der befragten Schülerinnen und Schüler. Zu 
Beginn der Befragung zählten 16% der Schülerinnen und Schüler zur Einstellungs-
ausprägung Frustration. Ein Jahr später gehörten rund ein Viertel der Kinder zu die-
ser Gruppe. Der Wert sank zum Ende des dritten Schuljahres (MZP3) auf 7%. 
 
Abb. 12: Einstellungsentwicklung der Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt (MZP) die 2. Jahr-
gangsstufe besuchten. Die Prozentwerte geben den Anteil der Schülerinnen und Schüler an, 
die der jeweiligen Einstellungsausprägung Lernfreude, Ziel- und Leistungsorientierung, Lange-
weile und Frustration angehörten, n = 119. 
 
Mehr als die Hälfte der Zweitklässler befanden sich in der Einstellungsausprägung 
Lernfreude. Ein Schuljahr später (MZP2) reduzierte sich diese Gruppe um fast die 
Hälfte auf 28%. Zum Ende der 4. Jahrgangsstufe gehörten noch 22% der Schülerin-
nen und Schüler zur Einstellungsausprägung Lernfreude. Die Anzahl der Kinder, die 
zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung zählten, lag zu Beginn 
der Untersuchung bei 21% und stieg im Verlauf des dritten Schuljahrs fast auf das 
Doppelte an. Ab diesem Zeitpunkt stellte die Einstellungsausprägung Ziel- und Leis-
tungsorientierung mit 39% die größte Gruppe dar. Am Ende der 4. Jahrgangsstufe 
umfasste der Anteil der ziel- und leistungsorientierten Kinder 48%, also noch einmal 
rund 10% mehr als im Schuljahr davor. Jede zehnte Schülerin oder jeder zehnte 
Schüler zählte zur Einstellungsausprägung Langeweile am Ende des zweiten Schul-
jahres. Ein Jahr später stieg die Anzahl auf 23% und blieb danach relativ konstant. 
Im Laufe der Schuljahre von der 2. bis zur 4. Jahrgangsstufe sank der Anteil an 
Schülerinnen und Schülern, die der Einstellungsausprägung Frustration zugeordnet 




Abb. 13: Einstellungsentwicklung der Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt (MZP) die 3. Jahr-
gangsstufe besuchten. Die Prozentwerte geben den Anteil der Schülerinnen und Schüler an, 
die der jeweiligen Einstellungsausprägung Lernfreude, Ziel- und Leistungsorientierung, Lange-
weile und Frustration angehörten. Nach dem zweiten Messzeitpunkt fand der Übergang vom 
Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften statt, n = 160. 
 
Die meisten Kinder gehörten zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientie-
rung. In der 4. Jahrgangsstufe stieg die Anzahl von 42,5% auf 49% und sank dann in 
der 5. Jahrgangsstufe wieder auf 43%. Zwischen den beiden letzten Messzeitpunkten 
fand der Übergang vom Sachunterricht zum Unterrichtsfach Naturwissenschaften 
statt. Der Anteil der Kinder, die der Einstellungsausprägung Langeweile zugeordnet 
wurden, lag anfangs bei 14% und stieg mit jedem weiteren Schuljahr um etwa 11% 
und war ab dem zweiten Messzeitpunkt die zweitgrößte Gruppe. Im Laufe der Jahre 
sank die Anzahl an Schülerinnen und Schüler der Einstellungsausprägung Lernfreude 
von 32,5% auf 13% stetig. Der Einstellungsausprägung Frustration gehörten am En-
de der dritten Jahrgangstufe 11% der befragten Kinder an. Ein Schuljahr später hal-




Abb. 14: Einstellungsentwicklung der Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt (MZP) die 4. Jahr-
gangsstufe besuchten. Die Prozentwerte geben den Anteil der Schülerinnen und Schüler an, 
die der jeweiligen Einstellungsausprägung Lernfreude, Ziel- und Leistungsorientierung, Lange-
weile und Frustration angehörten. Nach dem ersten Messzeitpunkt fand der Übergang vom 
Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften statt, n = 131. 
 
Zu Beginn der Untersuchung waren gleich viele Kinder der Einstellungsausprägung 
Ziel- und Leistungsorientierung und der Einstellungsausprägung Langeweile zuzuord-
nen, die mit einem Anteil von jeweils 33,5% die größten Gruppen darstellten. Nach 
dem Übergang vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften stieg zuerst die 
Anzahl der Schülerinnen und Schüler der Einstellungsausprägung Ziel- und Leis-
tungsorientierung auf 39% und sank im sechsten Schuljahr nahezu auf den Ur-
sprungswert. Der Anteil der Kinder, die der Einstellungsausprägung Langeweile ange-
hörten, hingegen erhöhte sich nach dem Fachübergang zuerst um 3% und nahm von 
Jahrgangsstufe 5 zu 6 deutlich zu, so dass zu diesem Zeitpunkt mehr als die Hälfte 
aller Sechstklässler zur Einstellungsausprägung Langeweile zählten. Mit jedem Schul-
jahr sank der Anteil an Schülerinnen und Schülern der Einstellungsausprägung Lern-
freude um 12% bzw. 11% von anfangs 26% auf 3% am Ende des sechsten Schuljah-
res. Gegenteilig dazu stieg die Anzahl der Schülerinnen und Schüler mit der 




Fünf Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt die 4. Jahrgangsstufe besuchten, vollzo-
gen kurz nach der Befragung einen Frühübergang auf ein sogenanntes grundständi-
ges Gymnasium (Tab. 15). Vor dem Schulübergang zählte ein Kind zur Einstellungs-
ausprägung Ziel- und Leistungsorientierung und vier Kinder zur 
Einstellungsausprägung Lernfreude. Im Jahr darauf, nach dem Übergang zum grund-
ständigen Gymnasium, änderten bis auf ein Kind alle ihre Einstellung. Drei Kinder, die 
vorher zur Einstellungsausprägung Lernfreude zählten, gehörten zum zweiten Mess-
zeitpunkt zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung. Zum dritten 
Messzeitpunkt in Jahrgangsstufe 6 blieben die vier Kinder in der Einstellungsausprä-
gung Ziel- und Leistungsorientierung während das eine Kind, das vorher zur Einstel-
lungsausprägung Lernfreude zählte, zur Einstellungsausprägung Langeweile wechsel-
te.  
Tab. 15: Einstellungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler (absolute Zahlen), die nach 
dem ersten Messzeitpunkt (MZP1) einen Frühübergang vollzogen. Zum ersten Messzeitpunkt 
besuchten diese Kinder die 4. Jahrgangsstufe (Jg.4) und wechselten danach auf ein grund-
ständiges Gymnasium, n = 5. 








Ziel- und Leistungsorientierung 1 3 + 1 3 + 1 
Lernfreude 4 1 - 
Langeweile - - 1 
Frustration - - - 
 
Eine weitere Gruppe an Kindern, die nach dem zweiten Messzeitpunkt einen Früh-
übergang vollzog, besuchte zu Beginn der Untersuchung die 3. Jahrgangsstufe. Je-
weils drei Schülerinnen und Schüler der insgesamt neun Grundschulkinder, gehörten 
zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung und zur Einstellungsaus-
prägung Lernfreude. Zwei Kinder waren der Einstellungsausprägung Langeweile zu 
zuordnen, während ein Kind der Einstellungsausprägung Frustration angehörte. Nach 
dem Übergang zum grundständigen Gymnasium änderten fünf Kinder ihre Einstellung 
(Tab. 16). Die beiden Kinder, die vorher der Einstellungsausprägung Langeweile an-
gehörten, wechselten zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung 
und zur Einstellungsausprägung Lernfreude (jeweils ein Kind). Ein Kind mit der Ein-
stellungsausprägung Lernfreude wechselte zur Einstellung Ziel- und Leistungsorien-
97 
 
tierung. Außerdem wurde ein Kind, das vorher zur Einstellungsausprägung Ziel- und 
Leistungsorientierung gehörte, nach dem Übergang der Einstellungsausprägung Lan-
geweile zugeordnet. Das Kind, das vorher zur Einstellungsausprägung Frustration 
zählte, fand sich nun in der Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung 
wieder. Vier Kinder blieben in derselben Einstellungsausprägung nach dem Frühüber-
gang. Zwei Schülerinnen und Schüler gehörten zur Einstellungsausprägung Ziel- und 
Leistungsorientierung und zwei Schülerinnen und Schüler wurden der Einstellungs-
ausprägung Lernfreude zugeordnet. 
Tab. 16: Einstellungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler (absolute Zahlen), die nach 
dem zweiten Messzeitpunkt (MZP2) einen Frühübergang vollzogen. Zum ersten Messzeitpunkt 
besuchten diese Kinder die 3. Jahrgangsstufe (Jg.3), n = 9. 








Ziel- und Leistungsorientierung 4 3 5 
Lernfreude 2 3 3 
Langeweile 2 2 1 
Frustration 1 1 - 
 
Kohorte „Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I“ 
22 Kinder, die der Kohorte „Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekundar-
stufe I“ angehörten, hatten zum ersten Messzeitpunkt einen Frühübergang hinter 
sich und besuchten die Jahrgangsstufe 5 eines grundständigen Gymnasiums. Ein Teil 
dieser Kinder besuchte vorher die Grundschule, die dem grundständigen Gymnasium 
angegliedert ist. Welcher Einstellungsausprägung die Kinder vor dem Frühübergang 
angehörten, wurde nicht erfasst, da die Kinder ein Jahr vor dem Beginn der Untersu-
chung die 4. Jahrgangsstufe besuchten. Es kann demzufolge kein Einstellungswechsel 
gezeigt werden, der sich auf den Frühübergang bezieht. Allerdings wird gezeigt, wie 
sich die Kinder nach dem Übergang auf das grundständige Gymnasium auf die ver-
schiedenen Einstellungsausprägungen verteilten (Tab. 17). 
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Tab. 17: Verteilung der Schülerinnen und Schüler (absolute Zahlen und Prozentwerte), die zum 
ersten Messzeitpunkt die Jahrgangsstufe 5 des grundständigen Gymnasiums besuchten, und 
bereits einen Frühübergang hinter sich hatten, n = 22. 
 Anzahl Prozent 
Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung 10 40,5% 
Langeweile 10 40,5% 
Frustration 2 9% 
 
4.2.4 Geschlechtsspezifische Unterschiede 
Insgesamt umfasst die Stichprobe der vorliegenden Untersuchung mehr Schülerinnen 
als Schüler (vgl. Tab. 5, Kapitel 3.2). In den ersten drei Jahrgangsstufen waren 54% 
(1. und 3. Jahrgangsstufe) bzw. 52% (2. Jahrgangsstufe) der Befragten Mädchen. In 
der 5. Jahrgangsstufe lag der Anteil der Mädchen bei 57% und in den Jahrgangsstu-
fen 4 und 6 bei 60%34
Abb. 15
. Es zeigt sich, dass der Anteil der Grundschulkinder, die der 
Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung angehörten, mehr Mädchen 
(zwischen 52% und 76%) umfasste (  bis Abb. 18). Bis auf zwei Ausnahmen 
traf dies auch auf die Einstellungsausprägung Lernfreude zu. Zwischen 56% und 62% 
der befragten Kinder, die zur Einstellungsausprägung Lernfreude gehörten, sind Mäd-
chen. 
Ein gegensätzliches Bild zeigt sich bei den Einstellungsausprägungen Langeweile und 
Frustration. Für die Einstellungsausprägung Langeweile dominiert der Anteil an Jun-
gen in den jüngeren Jahrgangsstufen 1 bis 3 und lag zwischen 53% und 78% (Abb. 
15 und Abb. 16). Ab der 4. Jahrgangsstufe gab es eine Umkehrung und der Anteil der 
Mädchen überstieg den der Jungen (Abb. 17 und Abb. 18). Zwischen 51% und 66% 
der Kinder der Einstellungsausprägung Langeweile waren Mädchen. 
Über den gesamten Befragungszeitraum hinweg überwog die Anzahl an Jungen (zwi-
schen 55% und 85%), die der Einstellungsausprägung Frustration angehörten. Zum 
zweiten und dritten Messzeitpunkt war der Anteil an Schülerinnen und Schülern mit 
der Einstellungsausprägung Frustration in der Jahrgangsstufe 3 bzw. 4 gleich verteilt 
(Abb. 16). 
                                           




Abb. 15: Prozentuale Verteilung der Geschlechter (Mädchen = schwarz, Jungen = hellgrau) auf 
die vier Einstellungsausprägungen Ziel- und Leistungsorientierung, Lernfreude, Langeweile und 
Frustration, bezogen auf die Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt die 1. Jahrgangsstufe be-
suchten (n = 133). 
 
 
Abb. 16: Prozentuale Verteilung der Geschlechter (Mädchen = schwarz, Jungen = hellgrau) auf 
die vier Einstellungsausprägungen Ziel- und Leistungsorientierung, Lernfreude, Langeweile und 
Frustration, bezogen auf die Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt die 2. Jahrgangsstufe be-




Abb. 17: Prozentuale Verteilung der Geschlechter (Mädchen = schwarz, Jungen = hellgrau) auf 
die vier Einstellungsausprägungen Ziel- und Leistungsorientierung, Lernfreude, Langeweile und 
Frustration, bezogen auf die Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt die 3. Jahrgangsstufe be-
suchten (n =160). 
 
 
Abb. 18: Prozentuale Verteilung der Geschlechter (Mädchen = schwarz, Jungen = hellgrau) auf 
die vier Einstellungsausprägungen Ziel- und Leistungsorientierung, Lernfreude, Langeweile und 
Frustration, bezogen auf die Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt die 4. Jahrgangsstufe be-




In der Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“ hatten 11% 
aller befragten Grundschulkinder einen Migrationshintergrund. Es zeigte sich über-
wiegend eine gleichmäßige Verteilung auf die Einstellungsausprägungen. In zwei Fäl-
len war ein erhöhter Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in der Einstellungs-
ausprägung Langeweile zu erkennen. In den 2. Jahrgangsstufen, sowohl in der 
Gruppe, die zum ersten Messzeitpunkt die 1. Jahrgangsstufe besucht hat, als auch in 
der Gruppe, die zum ersten Messzeitpunkt die 2. Jahrgangsstufe besucht hat, lag der 
Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund in der Einstellungs-
ausprägung Langeweile zwischen 17% (MZP1 Jg2) und 22% (MZP2 Jg2)(Tab. 18). 
Diese Werte sind mehr als doppelt so hoch wie in den anderen Jahrgangsstufen. Über 
den gesamten Befragungszeitraum war in der Gruppe, die zum ersten Messzeitpunkt 
die 4. Jahrgangsstufe besuchte, ein erhöhter Anteil an Kindern mit Migrationshinter-
grund in der Einstellungsausprägung Langeweile zwischen 19% und 23% erkennbar. 
Zu allen drei Messzeitpunkten ist der Anteil an Schülerinnen und Schüler mit Migrati-
onshintergrund, die zu Beginn der Untersuchung die 4. Jahrgangsstufe besuchten, in 
der Einstellungsausprägung Frustration mit 22%, 21% und 27% ungefähr doppelt so 
hoch wie in den anderen Gruppen. 
In den Jahrgangsstufen 4 (MZP2) und 5 (MZP3) der Gruppe, die zum ersten Mess-
zeitpunkt die 3. Jahrgangsstufe besuchte, haben bis zu 28% der Schülerinnen und 
Schüler der Einstellungsausprägung Lernfreude einen Migrationshintergrund. 
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Tab. 18: Verteilung (absolute Zahlen und Prozentwerte) der Schülerinnen und Schüler mit und 
ohne Migrationshintergrund auf die Einstellungsausprägungen Ziel- und Leistungsorientierung, 
Lernfreude, Langeweile und Frustration zu den jeweiligen Messzeitpunkten (MZP1…MZP3). +/- 
= mit/ohne Migrationshintergrund, N = 546. Die hervorgehobenen Prozentangaben werden im 
Text näher erläutert. 











+ - + - + - + - 
MZP1 Jg.1 
4 44 5 59 0 3 3 18 
8% 92% 8% 92% 0% 100% 14% 86% 
MZP2 Jg.2 
2 29 7 56 2 7 1 32 
6% 9% 11% 89% 22% 78% 3% 97% 
MZP3 Jg.3 
4 43 3 44 2 28 1 9 
12% 88% 6% 94% 7% 93% 10% 90% 
MZP1 Jg.2 
2 23 5 57 2 10 1 19 
8% 92% 8% 92% 17% 83% 5% 95% 
MZP2 Jg.3 
4 43 3 31 3 24 1 11 
7% 93% 9% 91% 11% 89% 8% 92% 
MZP3 Jg.4 
5 52 3 23 1 25 1 9 
9% 91% 12% 88% 4% 96% 10% 90% 
MZP1 Jg.3 
9 59 3 49 3 19 2 16 
13% 87% 6% 94% 14% 86% 11% 89% 
MZP2 Jg.4 
3 75 9 23 4 37 1 8 
4% 96% 28% 72% 10% 90% 11% 89% 
MZP3 Jg.5 
6 63 3 17 6 52 2 11 
9% 91% 15% 85% 10% 90% 15% 85% 
MZP1 Jg.4 
6 38 1 33 10 34 2 7 
14% 86% 3% 97% 23% 77% 22% 78% 
MZP2 Jg.5 
6 45 1 17 9 39 3 11 
12% 88% 6% 94% 19% 81% 21% 79% 
MZP3 Jg.6 
2 43 0 4 13 54 4 11 





4.2.6 Muster in den Entwicklungsverläufen von Schülereinstellun-
gen 
Betrachtet man die Ergebnisse der Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die 
Einstellungsausprägungen bezogen auf die Zeit, zeigt sich, dass einige Entwicklungs-
verläufe als Muster häufig und andere kaum vorkommen. Zur Betrachtung der Ein-
stellungsentwicklungen eignet sich eine Kreuztabelle35
Tab. 20
. Anhand der Kreuztabelle ist 
es möglich, die Zugehörigkeiten zu den Einstellungsausprägungen in Form von Häu-
figkeiten zu den jeweiligen Messzeitpunkten miteinander in Verbindung zu bringen 
( ). 
Gleichbleibende, stabile Einstellungsausprägungen 
Ein Großteil der Grundschülerinnen und Grundschüler blieben über den gesamten 
Befragungszeitraum in derselben Einstellungsausprägung. Zum ersten Messzeitpunkt 
der Befragung konnten 185 Schülerinnen und Schüler der Einstellungsausprägung 
Ziel- und Leistungsorientierung zugeordnet werden. Davon besuchten 48 Kinder zum 
ersten Messzeitpunkt die 1. Jahrgangsstufe, 25 Schülerinnen und Schüler waren 
Zweitklässler, 68 Kinder besuchten die dritte und 44 Grundschülerinnen und Grund-
schüler die 4. Jahrgangsstufe. 
Von den 185 Schülerinnen und Schülern behielten fast ein Drittel (51 Kinder) über 
den gesamten Befragungszeitraum ihre Einstellung Ziel und Leistungsorientierung 
bei. Der Einstellungsausprägung Lernfreude, der zu Beginn der Untersuchung 212 
Grundschulkinder angehörten, waren 40 Kinder über den gesamten Zeitraum zuge-
hörig. Die Hälfte der Kinder besuchte zu Beginn der Befragung die 1. Jahrgangsstufe. 
Mehr als ein Drittel (26 Schülerinnen und Schüler) der befragten Grundschulkinder 
blieb über alle drei Messzeitpunkte in der Einstellungsausprägung Langeweile, der 
zum ersten Messzeitpunkt 81 Schülerinnen und Schüler angehörten. 20 (sechs Jun-
gen und 14 Mädchen) der 26 Kinder waren zum ersten Messzeitpunkt Drittklässler.  
Der Anteil der Kinder, die über die gesamte Befragung der Einstellungsausprägung 
Frustration zugeordnet werden konnte, die zum ersten Messzeitpunkt 68 zugehörige 
Kinder zählte, lag bei elf Schülerinnen und Schülern. Das entspricht 16% aller Schü-
lerinnen und Schüler, die zum ersten Messzeitpunkt der Einstellungsausprägung 
Frustration zugeordnet werden konnten.  
Betrachtet man die Anzahl der Schülerinnen und Schüler mit einer stabilen Einstel-
lungsentwicklung, die zu Beginn der Untersuchung eine der unteren Jahrgangsstufen 
                                           
35 Die Kreuztabelle wurde mithilfe von IBM SPSS Statistics (Version 22) analysiert. 
Die Originaltabelle befindet sich im Anhang 7. 
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besuchten, und vergleicht sie mit denen, die zum ersten Messzeitpunkt die 3. oder 4. 
Jahrgangsstufe besuchten, so zeigt sich, dass der Anteil an Grundschulkindern mit 
einer stabilen Einstellungsausprägung, die eine höhere Jahrgangsstufe besuchen, 
größer ist (Tab. 19). Auf die Gruppe mit den Schülerinnen und Schülern, die zum ers-
ten Messzeitpunkt die 1. Jahrgangsstufe besuchten, trifft dies nur im Vergleich zu der 
Gruppe mit den Kindern, die anfangs in der Jahrgangsstufe 4 waren, zu. 
Tab. 19: Stabile Einstellungsausprägungen in der Grundschulzeit in absoluten Zahlen und in 
Prozent, n = 128. 
 
Stabile Einstellung  
Anteil (n = 128) Prozent Gesamtsumme (N = 546) 
Jahrgangsstufe 1-3 
MZP 1-3 
34 25% 136 
Jahrgangsstufe 2-4 
MZP 1-3 
21 18% 119 
Jahrgangsstufe 3-5 
MZP 1-3 
37 23% 160 
Jahrgangsstufe 4-6 
MZP 1-3 




In Abbildung 19 wird die Verteilung der einzelnen Gruppen, die zu Beginn der Unter-
suchung die Jahrgangsstufen 1, 2, 3 und 4 besuchten, auf die Einstellungsausprä-
gungen Ziel- und Leistungsorientierung, Lernfreude, Langeweile und Frustration für 
alle Messzeitpunkte dargestellt. Rund die Hälfte der Grundschulkinder mit der stabi-
len Einstellungsausprägung Lernfreude war am Anfang in der 1. Jahrgangsstufe. Die 
meisten Schülerinnen und Schüler mit der stabilen Einstellung Ziel- und Leistungsori-
entierung befanden sich zu Beginn der Untersuchung in Jahrgangsstufe 3. Mit einem 
Anteil von 77% besuchten die Kinder mit der konstanten Einstellungsausprägung 
Langeweile zum ersten Messzeitpunkt die 4. Jahrgangsstufe. Die ohnehin kleine 
Gruppe der Ausprägung Frustration enthielt die meisten Schülerinnen und Schüler, 
die zu Beginn der Untersuchung die 1. Jahrgangsstufe besuchten. 
 
Abb. 19: Prozentuale Verteilung der vier Einstellungsausprägungen Lernfreude, Ziel- und Leis-
tungsorientierung, Langeweile und Frustration, die im Laufe der Untersuchung stabil geblieben 
sind. Jahrgangsstufen (Jg.) 1-3 (schwarz), Jahrgangsstufen 2–4 (hellgrau), Jahrgangsstufen 
3–5 (weiß) und Jahrgangsstufen 4-6 (dunkelgrau), n = 128.  
 
Im Vergleich zu anderen Mustern bzw. Verläufen waren die Gruppen mit einer stabi-
len Einstellungsausprägung über den gesamten Befragungszeitraum anteilig die größ-
ten Gruppen (vgl. Tab. 20). 
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Tab. 20: Kreuztabelle mit den jeweiligen Anteilen (absolute Zahlen) in den Einstellungsausprä-
gungen Ziel- und Leistungsorientierung, Lernfreude, Langeweile und Frustration, N = 546. Die 














Ziel- und Leistungsorientierung 51 3 26 3 83 
Lernfreude 18 15 8 1 42 
Langeweile 14 0 24 6 44 
Frustration 4 1 9 2 16 
Gesamtsumme 87 19 67 12 185 
Lernfreude 
Ziel- und Leistungsorientierung 37 14 19 8 78 
Lernfreude 36 40 10 2 88 
Langeweile 12 3 9 1 25 
Frustration 8 7 3 3 21 
Gesamtsumme 93 64 41 14 212 
Langeweile 
Ziel- und Leistungsorientierung 10 1 19 3 33 
Lernfreude 2 0 3 1 6 
Langeweile 7 2 26 3 38 
Frustration 1 0 2 1 4 
Gesamtsumme 20 3 50 8 81 
Frustration 
Ziel- und Leistungsorientierung 6 2 4 0 12 
Lernfreude 5 5 1 0 11 
Langeweile 7 1 7 3 18 
Frustration 2 3 11 11 27 
Gesamtsumme 20 11 23 14 68 
Gesamt-
summe 
Ziel- und Leistungsorientierung 104 20 68 14 206 
Lernfreude 61 60 22 4 147 
Langeweile 40 6 66 13 125 
Frustration 15 11 25 17 68 




Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung 
26 Schülerinnen und Schüler, die zum ersten und zweiten Messzeitpunkt der Einstel-
lungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung angehörten, wechselten zum dritten 
Messzeitpunkt zur Einstellungsausprägung Langeweile. Die Hälfte der Kinder besuch-
te zum ersten Messzeitpunkt die 3. Jahrgangsstufe. 
19 von 24 Kindern, die zuerst der Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorien-
tierung angehörten und zum zweiten und dritten Befragungszeitpunkt der Einstel-
lungsausprägung Langeweile zugeordnet wurden, besuchten zum ersten Messzeit-
punkt die dritte (neun Kinder) und 4. Jahrgangsstufe (zehn Kinder). 
Ein Muster bezogen auf die Einstellungsentwicklung ist die Zugehörigkeit zur Einstel-
lungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung zum ersten Messzeitpunkt, dann 
der Wechsel zur Einstellungsausprägung Lernfreude und wieder der Wechsel zurück 
zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung. Elf der 18 Grundschüle-
rinnen und Grundschüler mit diesem Verlaufsmuster befanden sich zum ersten Mess-
zeitpunkt in den Jahrgangsstufen 1 und 2. Von den elf Kindern waren sieben Mäd-
chen und vier Jungen. 
15 Schülerinnen und Schülern gehörten zum ersten Messzeitpunkt der Einstellungs-
ausprägung Ziel- und Leistungsorientierung an und wechselten dann zur Einstel-
lungsausprägung Lernfreude, in der sie bis zum Ende der Befragung blieben. Zwölf 
dieser Kinder waren Erstklässler und zwei Drittel davon Mädchen. 
Die Hälfte der 14 Kinder, die zuerst der Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungs-
orientierung zugeordnet wurden, dann zur Einstellungsausprägung Langeweile wech-
selten und zum letzten Messzeitpunkt wieder in der Gruppe mit der Einstellungsaus-
prägung Ziel- und Leistungsorientierung zu finden waren, besuchten anfangs die 3. 
Jahrgangsstufe und am Ende der Befragung die Jahrgangsstufe 6.  
Zum ersten Messzeitpunkt waren neun Schülerinnen und Schüler der Einstellungs-
ausprägung Ziel- und Leistungsorientierung zugehörig. Im Jahr darauf wechselten sie 
in die Einstellungsausprägung Frustration und ein Jahr später waren sie in der Ein-
stellungsausprägung Langeweile zu finden. 
Einstellungsausprägung Lernfreude 
Am Anfang der Befragung gehörten 36 Schülerinnen und Schüler zur Einstellungs-
ausprägung Lernfreude. Zum zweiten Messzeitpunkt wechselten diese Kinder zur Ein-
stellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung, in der sie bis zum Ende der 
Befragung blieben. Neun der Kinder besuchten zu Beginn die 4. Jahrgangsstufe (da-
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von sieben Mädchen), elf besuchten die 3. Jahrgangsstufe, 14 Kinder die 2. Jahr-
gangsstufe und drei Kinder waren Erstklässler. 
Ein ähnliches Muster zeigt sich bei den 36 Grundschulkindern, die in den ersten bei-
den Jahren der Einstellungserhebung der Ausprägung Lernfreude angehörten und 
zum dritten Messzeitpunkt in die Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientie-
rung wechselten. 24 von diesen Kindern besuchten zu Beginn der Untersuchung die 
1. oder 2. Jahrgangsstufe, während jeweils sechs Schülerinnen und Schüler in den 
Jahrgangsstufen 3 und 4 waren. 
Ein weiteres Muster zeigt sich bei 19 Kindern, die anfangs der Einstellungsausprä-
gung Lernfreude angehörten, dann zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungs-
orientierung wechselten und am Ende der Erhebung in der Einstellungsausprägung 
Langeweile zu finden waren. Fast die Hälfte der Kinder besuchte zum ersten Mess-
zeitpunkt die 3. Jahrgangsstufe.  
Einen Wechsel von der Einstellungsausprägung Lernfreude zur Einstellungsausprä-
gung Ziel- und Leistungsorientierung und wieder zurück zur Lernfreude vollzogen 14 
Kinder. Mehr als die Hälfte (acht Schülerinnen und Schüler) besuchten zu Beginn die 
2. Jahrgangsstufe.  
Ein Drittel der zwölf Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt der Einstellungsausprä-
gung Lernfreude angehörten, dann zur Einstellungsausprägung Langeweile wechsel-
ten und zum dritten Messzeitpunkt in der Einstellungsausprägung Ziel- und Leis-
tungsorientierung zu finden waren, besuchte anfangs die 4. Jahrgangsstufe.  
Von den zehn Kindern, die in den ersten beiden Jahren der Befragung der Einstel-
lungsausprägung Lernfreude zugeordnet werden konnten, wechselten zum Ende der 
Untersuchung in die Einstellungsausprägung Langeweile. Ein Großteil der Schülerin-
nen und Schüler besuchten zu Beginn der Untersuchung die 3. (vier Kinder) und 4. 
(drei Kinder) Jahrgangsstufe.  
Einen ähnlichen Wechsel vollzogen neun Kinder, von denen ebenfalls zu Beginn der 
Befragung vier Schülerinnen und Schüler die dritte und drei Schülerinnen und Schüler 
die 4. Jahrgangsstufe besuchten. Der Wechsel von der Einstellungsausprägung Lern-
freude zur Einstellungsausprägung Langeweile fand aber bereits ein Jahr früher statt, 
zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt.  
15 Kinder, von denen elf zum ersten Messzeitpunkt der Befragung die 1. Jahrgangs-
stufe besuchten, waren anfangs der Einstellungsausprägung Lernfreude zu zuordnen 
und wechselten zum zweiten Messzeitpunkt zur Einstellungsausprägung Frustration. 
Acht Kinder wechselten dann zum Ende der Einstellungserhebung zur Ausprägung 
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Ziel- und Leistungsorientierung, während sieben Schülerinnen und Schüler wieder 
zurück zur Einstellungsausprägung Lernfreude wechselten.  
Acht andere Kinder wechselten nach dem ersten Messzeitpunkt von der Einstellungs-
ausprägung Lernfreude zur Einstellung Ziel- und Leistungsorientierung und zum drit-
ten Messzeitpunkt zur Einstellungsausprägung Frustration.  
Einstellungsausprägung Langeweile 
Zwölf der 19 Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt der Einstellungsausprägung Lan-
geweile angehörten, dann zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientie-
rung wechselten und zum dritten Messzeitpunkt wieder in der Einstellungsausprä-
gung Langeweile zu finden waren, besuchten am Anfang der Befragung die 4. 
Jahrgangsstufe. Weitere 5 Schülerinnen und Schüler besuchten zur selben Zeit die 3. 
Jahrgangsstufe.  
Neun Mädchen und ein Junge befanden sich zum ersten Messzeitpunkt in der Einstel-
lungsausprägung Langeweile und wechselten dann zur Einstellungsausprägung Ziel 
und Leistungsorientierung, in der sie bis zum Ende der Erhebung blieben.  
Umgekehrt wechselten sieben Kinder erst nach dem zweiten Messzeitpunkt von der 
Einstellungsausprägung Langeweile, in der sie zwei Jahre blieben, zur Einstellungs-
ausprägung Ziel- und Leistungsorientierung. 
Einstellungsausprägung Frustration 
Zum ersten und zweiten Messzeitpunkt waren elf Kinder in der Einstellungsausprä-
gung Frustration zu finden und wechselten zum dritten Messzeitpunkt zur Einstel-
lungsausprägung Langeweile. Davon besuchten zu Beginn der Untersuchung sieben 
Kinder die ersten beiden Jahrgangsstufen. Außerdem waren Zweidrittel der elf Kinder 
Jungen.  
Ebenfalls mehr Jungen als Mädchen gehörten zu den sieben Schülerinnen und Schü-
ler, die zuerst der Einstellungsausprägung Frustration zu geordnet werden konnten, 
und zum zweiten und dritten Messzeitpunkt in der Einstellungsausprägung Langewei-
le zu finden waren. 
Mehr als die Hälfte der sieben Kinder, die zuerst in der Einstellungsausprägung Frust-
ration zu finden war, dann zur Einstellungsausprägung Langeweile wechselte und zum 
Ende der Befragung der Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung zu-
geordnet werden konnte, besuchte zum ersten Messzeitpunkt die 3. und 4. Jahr-
gangsstufe. Insgesamt sechs Schülerinnen und Schüler waren am Anfang der Unter-
suchung in der Einstellungsausprägung Frustration und wechselten dann zum zweiten 
Messzeitpunkt zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung, in der sie 
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bis zum Ende der Untersuchung blieben. Davon besuchten jeweils zwei Kinder zum 
ersten Messzeitpunkt die 1., 2. und 4. Jahrgangsstufe. 
 
4.3 Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekun-
darstufe I 
Nachdem die Entwicklung der Einstellungen von Schülerinnen und Schülern im Laufe 
der sechs Grundschuljahre dargestellt wurde, werden nun die Ergebnisse der Einstel-
lungsentwicklung beim Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule 
präsentiert. 
 
4.3.1 Einstellungsausprägungen beim Übergang in die Sekundar-
stufe I 
In der vorliegenden Untersuchung wurden für die Kohorte „Einstellungsentwicklung 
beim Übergang in die Sekundarstufe I“ ebenfalls neun verschiedene Klassenlösungen 
gerechnet (vgl. Kapitel 4.2.1). Der model fit war entgegen der Hypothese (vgl. Kapi-
tel 2.5, H2) für eine Drei-Klassenlösung am besten, so dass sich für die Untersu-
chung der Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I drei latente 
Einstellungsausprägungen zeigten. In Tab. 21 werden die entsprechenden Informati-
onskriterien, wie z. B. der BIC-Index angegeben (vgl. Kapitel 3.5.2).  
Tab. 21: Logarithmierte Likelihoods (Log L), Anzahl der geschätzten Parameter (k), BIC-Index 
für die 2- bis 9-Klassenlösung im Partial-Credit Modell (Mixed Rasch-Modell) für die Kohorte 
„Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I“, N = 182. 
Partial-Credit Modell Log L K BIC 
2-Klassenlösung -9478 115 19682 
3-Klassenlösung -9284 173 19659 
4-Klassenlösung -9170 231 19795 
5-Klassenlösung -9084 289 19990 
6-Klassenlösung -8996 347 20178 
7-Klassenlösung -9324 405 21120 
8-Klassenlösung -9720 463 22359 
9-Klassenlösung -9241 521 21766 
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Die Profilverläufe der erwarteten Itemantworten (V12 … V13) in Form von „mittleren 
Antwortprofilen“ werden in der folgenden Abbildung 20 dargestellt.  
 
Abb. 20: Profile der Erwartungswerte der drei latenten Klassen beim Übergang in die Sekun-
darstufe I. Die Klassen lassen sich in Form von Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- 
und Leistungsorientierung (grau), Langeweile (grün) und Frustration (sand) charakterisieren. 
Zur besseren Übersichtlichkeit wurden die Bewertungen der einzelnen Items zu einem Profil 
verbunden. Itemscores (0 = stimmt nicht bis 4 = stimmt genau) zu den jeweiligen Items 
(V12…V13), die in fünf Dimensionen eingeteilt sind: „Schule im Allgemeinen“, „didaktisch-
methodische Ausgestaltung des BU“, „Biologieunterrichtsbezogenes Lehrerverhalten“, „emp-
fundener Leistungsdruck“ und „Verhalten zu Mitschüler_innen“. In den Subskalen „didaktisch-
methodische Ausgestaltung des BU“ und „Verhalten zu Mitschüler_innen“ gilt ein hoher 
Itemscore als positive Zustimmung. In den Subskalen „Schule im Allgemeinen“, „Biologieun-
terrichtsbezogenes Lehrerverhalten“ und „empfundener Leistungsdruck“ drückt ein hoher 
Itemscore eine Bestätigung eines unerwünschten Zustands aus. BU = Biologieunterricht, N = 
182. 
 
Aufgrund der Erwartungswerte können die Schülerinnen und Schüler einer der drei 
latenten Klassen zugeordnet werden, welche jeweils durch ihr spezielles Einstellungs-
profil über die fünf Einstellungsdimensionen „Schule im Allgemeinen“, „didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Biologieunterricht“, „Biologieunterrichtsbezogenes 
Lehrerverhalten“, „empfundener Leistungsdruck“, „Verhalten zu Mitschülerinnen und 
Mitschülern“ gekennzeichnet sind. 
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4.3.2 Verteilung der Einstellungsausprägungen 
Die Verteilung und Entwicklung der Einstellungsausprägungen zur Schule im Allge-
meinen und zum Fach Naturwissenschaften und nach dem Schulübergang zum Biolo-
gieunterricht wird in den folgenden Abbildungen 21 und 22 dargestellt. Dabei setzt 
sich der Trend fort, dass die Anzahl der Schülerinnen und Schüler der Einstellungs-
ausprägung Lernfreude im Laufe der Zeit sinkt. Außerdem ist ebenfalls ein stetiger 
Anstieg der Anzahl an Schülerinnen und Schülern zu verzeichnen, die der Einstel-
lungsausprägung Langeweile zuzuordnen sind (Abb. 21 und Abb. 22). 
 
Abb. 21: Einstellungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler, die zum ersten Messzeitpunkt 
die 5. Jahrgangsstufe besuchten. Die Prozentwerte geben den Anteil der Schülerinnen und 
Schüler an, die der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung, 
Langeweile und Frustration angehören. Nach dem zweiten Messzeitpunkt fand sowohl der 
Übergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I statt als auch der Übergang vom Fach 
Naturwissenschaften zum Fach Biologie, n = 108. 
 
Zum Ende der fünften Klasse zählten mehr als die Hälfte der Schülerinnen und Schü-
ler zur Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung36
                                           
36 Die Einstellungsausprägung, die aus einer Kombination der Einstellungsausprägung Lern-
freude und der Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung besteht wird als Ein-
stellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung bezeichnet. 
. 
Etwas mehr als ein Drittel der Befragten zählte zur Einstellungsausprägung Lange-
weile. Die Anzahl der Schülerinnen und Schüler in dieser Einstellungsausprägung 
stieg im Laufe der folgenden zwei Jahre an. In der 6. Jahrgangsstufe stieg der Anteil 
von 33% um 7% und nach dem Schulübergang um weitere 18%, so dass der Anteil 
an Schülerinnen und Schülern der Einstellungsausprägung Langeweile am Ende der 
Jahrgangsstufe 7 bei 58% lag. War in Jahrgangsstufe 5 die Einstellungsausprägung 
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Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung die größte Gruppe, änderte sich das 
zugunsten der Einstellungsausprägung Langeweile zum zweiten Messzeitpunkt in 
Jahrgangsstufe 6.  
 
Abb. 22: Einstellungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler, die zum ersten Messzeitpunkt 
die 6. Jahrgangsstufe besuchten. Die Prozentwerte geben den Anteil der Schülerinnen und 
Schüler an, die der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung, 
Langeweile und Frustration angehören. Nach dem ersten Messzeitpunkt fand sowohl der Über-
gang von der Grundschule zur Sekundarstufe I als auch der Übergang vom Fach Naturwissen-
schaften zum Fach Biologie statt, n = 74. 
 
Der Anteil an Schülerinnen und Schülern, die der Einstellungsausprägung Frustration 
angehörten, stieg zwar kurz vor dem Schulwechsel um 4%, blieb aber relativ kon-
stant mit 9% zum ersten Messzeitpunkt und 8% zum letzten Messzeitpunkt. Abbil-
dung 21 und Abbildung 22 zeigen, dass der Anteil an Schülerinnen und Schülern, die 
der Einstellungsausprägung Frustration angehörten, in der Jahrgangsstufe 6 am 
höchsten war und in dem Jahr nach dem Schulwechsel sank. In Jahrgangsstufe 8 
befanden sich lediglich 3% der Jugendlichen in dieser Gruppe (Abb. 22).  
In der Gruppe der Schülerinnen und Schüler, die zu Beginn der Untersuchung die 6. 
Jahrgangsstufe besuchten, ist vor und nach dem Schulübergang die größte Gruppe 
die Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung mit 64% 
bzw. 59,5%. Am Ende der 8. Jahrgangsstufe zählten noch 46% der Jugendlichen zu 
dieser Gruppe. Etwa ein Viertel der Sechstklässler gehörten zur Einstellungsausprä-
gung Langeweile. Dieser Wert stieg nach dem Schulwechsel auf 31% und dann 
nochmals auf 51%, so dass am Ende der Untersuchung mehr als die Hälfte der Acht-
klässler zur Einstellungsausprägung Langeweile zählten. 
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4.3.3 Geschlechtsspezifische Unterschiede 
Die Geschlechterverteilung in der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung war eher ausgewogen (Abb. 23). In der Gruppe der Schülerin-
nen und Schüler, die zum ersten Messzeitpunkt die 6. Jahrgangsstufe besuchten, 
überwog zu den ersten beiden Messzeitpunkten die Anzahl an Mädchen mit knapp 
60% (Abb. 24).  
 
Abb. 23: Prozentuale Verteilung der Geschlechter (Mädchen = schwarz, Jungen = hellgrau) auf 
die Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung, Langeweile und 
Frustration, bezogen auf die Schülerinnen und Schüler, die zum ersten Messzeitpunkt die 5. 
Jahrgangsstufe besuchten (n = 108). 
 
Über den gesamten Untersuchungszeitraum hinweg dominierten die Mädchen die 
Einstellungsausprägung Langeweile in der Kohorte „Einstellungsentwicklung beim 
Übergang in die Sekundarstufe I“. Die Verteilung der Geschlechter in der Einstel-
lungsausprägung Frustration schwankte zwischen Ausgewogenheit (Abb. 23, MZP1, 




Abb. 24: Prozentuale Verteilung der Geschlechter (Mädchen = schwarz, Jungen = hellgrau) auf 
die Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung, Langeweile und 
Frustration, bezogen auf die Schülerinnen und Schüler, die zum ersten Messzeitpunkt die 6. 
Jahrgangsstufe besuchten (n = 74). 
 
4.3.4 Migrationshintergrund 
Von allen befragten Schülerinnen und Schülern der Kohorte „Einstellungsentwicklung 
beim Übergang in die Sekundarstufe I“ haben knapp 6% einen Migrationshinter-
grund. Die Verteilung auf die verschiedenen Einstellungsausprägungen ist über den 
gesamten Befragungszeitraum gleichmäßig und es sind keine Besonderheiten er-
kennbar (Tab. 22). 
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Tab. 22: Verteilung (absolute Zahlen und Prozent) der Schülerinnen und Schüler mit Migrati-
onshintergrund auf die Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientie-
rung, Langeweile und Frustration zu den jeweiligen Messzeitpunkten (MZP1…MZP3) in der je-
weiligen Jahrgangsstufe (Jg.). +/- = mit/ohne Migrationshintergrund, N = 182. 
 
4.3.5 Schulform 
108 Schülerinnen und Schüler, die zum ersten Messzeitpunkt die 5. Jahrgangsstufe 
besuchten, wechselten nach dem zweiten Messzeitpunkt von der Grundschule zur 
Sekundarstufe I. Der Großteil, 74 Schülerinnen und Schüler, besuchte nach dem 
Übergang ein Gymnasium. 22 Schülerinnen und Schüler wechselten zu einer Gesamt-
schule. An eine Realschule wechselten fünf Schülerinnen und zwei Schüler. Außerdem 
besuchten vier Schüler und eine Schülerin nach dem Schulübergang eine Hauptschu-
le. Eine Schülerin wechselte zu einer Förderschule.  
46% der Schülerinnen und Schüler, die zur Einstellungsausprägung Lernfreude und 
Ziel- und Leistungsorientierung gehörten, besuchten ein Gymnasium und 32% eine 
Gesamtschule (Tab. 23). 11% waren Hauptschülerinnen und Hauptschüler und 8% 
besuchten nach dem Übergang eine Realschule. Die meisten Schülerinnen und Schü-
ler (81%), die in der Einstellungsausprägung Langweile zu finden waren, besuchten 





+ - + - + - 
MZP1 Jg.5 
6 56 1 35 0 10 
10% 90% 3% 97% 0% 100% 
MZP2 Jg.6 
6 45 1 42 0 14 
12% 88% 2% 98% 0% 100% 
MZP3 Jg.7 
3 34 4 59 0 8 
8% 92% 6% 94% 0% 100% 
MZP1 Jg.6 
1 46 1 17 1 8 
2% 98% 6% 94% 11% 89% 
MZP2 Jg.7 
2 42 0 23 1 6 
5% 95% 0% 100% 14% 86% 
MZP3 Jg.8 
2 32 1 37 1 1 
6% 94% 3% 97% 0% 100% 
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nach dem Übergang ein Gymnasium. Rund 13% der Schülerinnen und Schüler mit 
der Einstellungsausprägung Langeweile gingen an eine Gesamtschule und weitere 
6% wechselten von der Grundschule zur Realschule. Dreiviertel der Schülerinnen und 
Schüler mit der Einstellungsausprägung Frustration besuchte nach dem Schulüber-
gang ein Gymnasium, die anderen 25% hatten einen Wechsel zu einer Gesamtschule 
hinter sich. 
Tab. 23: Anzahl an Schülerinnen und Schülern (in absoluten Zahlen und in Prozent), die einer 
der Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung, Langeweile und 
Frustration angehören, verteilt auf die verschiedenen Schulformen Hauptschule, Realschule, 
Gymnasium, Gesamtschule und Förderschule, die nach dem Übergang von der Grundschule 
auf die weiterführende Schule besucht wurden. Der Schulübergang fand zwischen dem zweiten 
und dritten Messzeitpunkt (MZP) statt, n = 108. 
 
 
Lernfreude und Ziel-und 
Leistungsorientierung 
Langeweile Frustration 
Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent 
MZP3 
Hauptschule 4 11% - - - - 
Realschule 3 8% 4 6% - - 
Gymnasium 17 46% 51 81% 6 75% 
Gesamtschule 12 32% 8 13% 2 25% 
Förderschule 1 3% - - - - 
 
Die andere Gruppe, die zum ersten Messzeitpunkt die 6. Jahrgangsstufe besuchte, 
bestand aus 74 Schülerinnen und Schülern. Nach dem Übergang zur weiterführenden 
Schule besuchten 64 Schülerinnen und Schüler ein Gymnasium. Fünf Schüler und 
drei Schülerinnen wechselten zu einer Gesamtschule. Eine Realschule besuchten zwei 
Schülerinnen und Schüler nach dem Schulübergang und an eine Hauptschule wech-
selte aus dieser Gruppe niemand. Mehr als 86% der Schülerinnen und Schüler, die 
der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung angehör-
ten, besuchten nach dem Übergang ein Gymnasium (Tab. 24). 9% dieser Gruppe 
wechselte zu einer Gesamtschule, während etwas mehr als 4% der Schülerinnen und 
Schüler der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung 
eine Realschule besuchten. 82,5% der Schülerinnen und Schüler mit der Einstel-
lungsausprägung Langeweile besuchten nach dem Übergang zur Sekundarstufe I ein 
Gymnasium. Die anderen 17,5% der Schülerinnen und Schüler mit dieser Einstel-
lungsausprägung gingen auf eine Gesamtschule. Alle Schülerinnen und Schüler, die 
der Einstellungsausprägung Frustration zugeordnet wurden, besuchten nach dem 
Übergang zur weiterführenden Schule ein Gymnasium. Die Werte unterschieden sich 
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ein Jahr später kaum. Lediglich die Zahl der Schülerinnen und Schüler mit der Ein-
stellungsausprägung Langeweile, die eine Gesamtschule besuchte, sank auf 13%. 
Rund 3% der Jugendlichen besuchten eine Realschule, an der vorher keine Schüle-
rinnen und Schüler mit der Einstellungsausprägung Langeweile zu finden waren. 
Tab. 24: Anzahl an Schülerinnen und Schülern (in absoluten Zahlen und in Prozent), die einer 
der Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung, Langeweile und 
Frustration angehören, verteilt auf die verschiedenen Schulformen Hauptschule, Realschule, 
Gymnasium, Gesamtschule und Förderschule, die nach dem Übergang von der Grundschule 
auf die weiterführende Schule besucht wurden, zum zweiten und dritten Messzeitpunkt (MZP2, 
MZP3). Der Schulübergang fand zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt statt, 
n = 74.  
  
Lernfreude und Ziel-und Leis-
tungsorientierung 
Langeweile Frustration 
  Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent 
MZP2 
Hauptschule - - - - - - 
Realschule 2 4,5% - - - - 
Gymnasium 38 86,5% 19 82,5% 7 100% 
Gesamtschule 4 9% 4 17,5% - - 
Förderschule - - - - - - 
MZP3 
Hauptschule - - - - - - 
Realschule 1 3% 1 3% - - 
Gymnasium 30 88% 32 84% 2 100% 
Gesamtschule 3 9% 5 13% - - 
Förderschule - - - - - - 
 




 der Entwicklungen von Schülereinstellungen beim Übergang in die 
Sekundarstufe I zeigen bestimmte Entwicklungsverläufe bzw. Muster ausgehend von 
den jeweiligen Einstellungsausprägungen ( ). 
                                           
37 Die originalen Kreuztabellen wurde mithilfe von IBM SPSS Statistics (Version 22) gerechnet 
und befinden sich im Anhang 7. 
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Tab. 25: Kreuztabelle mit den jeweiligen Anteilen in den Einstellungsausprägungen Lernfreude 






Einstellungsausprägung MZP3  








Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung 
42 29 1 
72 
Langeweile 8 21 3 32 
Frustration 2 2 1 5 
Gesamtsumme 52 52 5 109 
Langeweile 
Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung 
11 9 0 20 
Langeweile 3 26 0 29 
Frustration 1 3 1 5 
Gesamtsumme 15 38 1 54 
Frustration 
Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung 
1 2 0 3 
Langeweile 1 4 0 5 
Frustration 2 5 4 11 
Gesamtsumme 4 11 4 19 
Gesamtsumme 
Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung 
54 40 1 95 
Langeweile 12 51 3 66 
Frustration 5 10 6 21 
Gesamtsumme 71 101 10 182 
 
Gleichbleibende, stabile Einstellungsausprägungen 
In Bezug auf die Stabilität von Einstellungen zeigen die Ergebnisse der Längsschnitt-
untersuchung von Schülereinstellungen beim Übergang zur weiterführenden Schule 
ähnliche Ergebnisse wie bei der Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der 
Grundschulzeit“ (vgl. Kapitel 4.2.6). 42 Schülerinnen und Schüler blieben über den 
gesamten Befragungszeitraum in der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- 
und Leistungsorientierung. 
Der Einstellungsausprägung Langeweile konnten über alle drei Messzeitpunkte 26 
Schülerinnen und Schüler zugeordnet werden. Ein Großteil der Schülerinnen und 
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Schüler (insgesamt 18) mit diesem Verlaufsmuster besuchten zum ersten Messzeit-
punkt die 5. Jahrgangsstufe.  
In der Einstellungsausprägung Frustration waren drei Jungen und ein Mädchen, die 
zum ersten Befragungszeitpunkt die 5. Jahrgangsstufe besuchten. Bis auf die Einstel-
lungsausprägung Frustration sind diese stabilen Konstellationen die mit der meisten 
Anzahl an Schülerinnen und Schülern und bilden somit die größten Gruppen. 
Im Vergleich zeigt sich, dass der Anteil an Schülerinnen und Schülern mit einer stabi-
len Einstellungsentwicklung, die zu Beginn der Untersuchung eine höhere Jahrgangs-
stufe besuchten, mit denen, die zum ersten Messzeitpunkt jünger waren, größer ist. 
Somit setzt sich der Trend fort, dass die Anzahl an Jugendlichen höherer Jahrgangs-
stufen, die über alle drei Messzeitpunkte stabil einer Einstellungsausprägung ange-
hörten, größer ist (Tab. 26). Noch eindeutiger ist dieser Verlauf zu erkennen, wenn 
die Ergebnisse der Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit hinzugezo-
gen werden (vgl. Kapitel 4.2.6, Tab. 19). 
Tab. 26: Stabile Einstellungsausprägungen beim Übergang in die Sekundarstufe I in absoluten 
Zahlen und in Prozent, n = 72. 
 Stabile Einstellung  
 
Anzahl (n = 72) 
Prozent Gesamtsumme (N = 182) 
Jahrgangsstufe 5 – 7 
MZP1 – MZP3 
42 39% 108 
Jahrgangsstufe 6 – 8 
MZP1 – MZP3 
30 41% 74 
 
Die detaillierte Verteilung auf die Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung, Langeweile und Frustration der beiden Gruppen, die am An-
fang der Untersuchung Jahrgangsstufe 5 oder 6 besuchten, wird in Abbildung 25 dar-
gestellt. Die stabile Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorien-
tierung ist nahezu auf beide Gruppen gleichmäßig verteilt. Die beiden anderen 
Einstellungsausprägungen bestehen zum Großteil (Langeweile) bzw. komplett (Frust-






Abb. 25: Prozentuale Verteilung der drei Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung, Langeweile und Frustration, die im Laufe der Untersuchung stabil ge-
blieben sind. Jahrgangsstufen (Jg.) 5-7 (schwarz) und Jahrgangsstufe 6-8 (grau), n = 72. 
 
Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung 
Zum ersten und zweiten Messzeitpunkt zählten 29 Schülerinnen und Schüler zur Ein-
stellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung. Anschließend 
wechselten sie zur Einstellungsausprägung Langeweile. 18 Schülerinnen und Schüler 
besuchten zu Beginn der Befragung die 5. Jahrgangsstufe.  
Ein ähnliches Muster zeigt sich bei 21 Schülerinnen und Schüler, die ebenfalls zuerst 
der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung zugeord-
net wurden, aber bereits nach dem ersten Messzeitpunkt zur Einstellungsausprägung 
Langeweile wechselten und dort bis zum Ende der Befragung blieben.  
Nach dem ersten Messzeitpunkt wechselten acht Kinder, von denen fünf die fünfte 
und drei die 6. Jahrgangsstufe besuchten, von der Einstellungsausprägung Lernfreu-
de und Ziel- und Leistungsorientierung zur Einstellungsausprägung Langeweile und 
zum dritten Messzeitpunkt wieder zurück zur Einstellungsausprägung Lernfreude und 
Ziel- und Leistungsorientierung. Sechs dieser Jugendlichen waren Mädchen. 
Einstellungsausprägung Langeweile 
Am Anfang der Längsschnittuntersuchung waren elf Schülerinnen und Schüler in der 
Einstellungsausprägung Langeweile zu finden. Sie wechselten dann zum zweiten 
Messzeitpunkt zur Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorien-
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tierung und blieben dort bis zu Ende. Zu dieser Gruppe zählten acht Mädchen und 
drei Jungen. 
Neun Schülerinnen und Schüler konnten zum ersten Messzeitpunkt der Einstellungs-
ausprägung Langeweile zugeordnet werden. Sie wechselten dann zur Einstellungs-
ausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung und im Jahr darauf 
wechselten sie wieder zurück zur Einstellungsausprägung Langeweile. 
Ein ähnliches Muster zeigten drei Schülerinnen und Schüler, die zu Beginn der Befra-
gung die 5. Jahrgangsstufe besuchten und der Einstellungsausprägung Langeweile 
zugeordnet werden konnten. Sie wechselten jedoch nach dem ersten Messzeitpunkt 
zur Einstellungsausprägung Frustration und dann wieder zurück zur Einstellungsaus-
prägung Langeweile. 
Drei weitere Schülerinnen und Schüler waren zu den ersten beiden Befragungszeit-
punkten in der Einstellungsausprägung Langeweile zu finden und wechselten dann 
zur Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung. 
Einstellungsausprägung Frustration 
Fünf Sechstklässler waren zum ersten und zweiten Messzeitpunkt in der Einstellungs-
ausprägung Frustration zu finden und wechselten dann zur Einstellungsausprägung 
Langeweile.  
Vier Schülerinnen und Schüler gehörten zum ersten Messzeitpunkt ebenfalls zur Ein-
stellungsausprägung Frustration, wechselten zum zweiten Messzeitpunkt zur Einstel-
lungsausprägung Langeweile und blieben dort bis zum Ende der Untersuchung. 
 
5 Diskussion 
Ziel der vorliegenden Studie war die Untersuchung der Einstellungsentwicklungen von 
Schülerinnen und Schülern zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sachun-
terricht, Naturwissenschaften und Biologie im Laufe der Grundschulzeit und während 
der Phase des Übergangs von der Grundschule auf die weiterführende Schule. Die 
Ergebnisse werden im Folgenden diskutiert, dabei ist es wichtig zu beachten, dass die 
Ergebnisse keinesfalls generalisierbar sind und nicht verallgemeinert werden können. 
Kausale Zusammenhänge sind nicht Ziel der Untersuchung und aufgrund des Unter-
suchungsdesigns auch nicht möglich. Dennoch geben die Ergebnisse Hinweise in Be-
zug zu anderen Studien, zu welchen Zeitpunkten die Entwicklung von Schülereinstel-
lungen zum Sachunterricht, zum Fach Naturwissenschaften und zu Biologieunterricht 
Besonderheiten aufweisen, auf die in der Praxis reagiert werden sollte, z. B. in Form 
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von Unterrichtsinterventionen oder Begleitprogrammen beim Übergang in die Sekun-
darstufe. 
 
5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Bedeutung der 
vorliegenden Studie 
Erstmalig wurden die Entwicklungen von Schülereinstellungen im Längsschnitt doku-
mentiert, beschrieben und analysiert. Zu wissen welchen Einstellungsausprägungen 
Schülerinnen und Schüler zu welchen Zeitpunkten angehören und zu welchen Zeit-
punkten in der Entwicklung von Schülereinstellungen Wechsel von Einstellungen 
stattfinden, sind neue Erkenntnisse, und zwar einerseits bezogen auf das Individuum 
und andererseits bezogen auf die Häufigkeitsverteilungen in einer bestimmten Grup-
pe. Diese beschreibbaren Verläufe sowie die zeitbasierten Verteilungen von Schüle-
rinnen und Schüler auf qualitativ unterscheidbare Einstellungsausprägungen sowie 
deren Analyse helfen bei der Identifikation von potenziellen Faktoren, die die Ent-
wicklung von Schülereinstellungen beeinflussen, wie beispielsweise der Fachwechsel 
vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften und der Schulwechsel verbunden 
mit dem Übergang vom Fach Naturwissenschaften zum Fach Biologie. Außerdem ist 
es im Rahmen dieser Studie gelungen wiederkehrende Muster der Entwicklung von 
Schülereinstellungen zu identifizieren. Dadurch ist es möglich Vorhersagen über be-
stimmte Einstellungsentwicklungen wie Einstellungswechsel zu treffen und in Bezug 
zu anderen Arbeiten Interventionen zu planen und durchzuführen, um die Entwick-
lung der Einstellungen positiv zu beeinflussen. Vorschläge für solche Interventionen 
finden sich in einigen Studien in Bezug auf besondere Unterrichtsangebote (Flick, 
2007; Hartmann, 2007; Janowski, 2006; Janowski & Vogt, 2006; Pfau, 2005; 
Schedler, 2005; Upmeier zu Belzen et al., 2007), Classroom Management (van 
Ophuysen et al., 2007), Rücksicht auf Schülerinteressen (Janowski, 2006; Janowski & 
Vogt, 2006) und einer Vorbereitung auf Übergänge (Carmen et al., 2011; Hanewald, 
2013; van Ophuysen et al., 2007) sein. 
Neben den Hypothesen H1, H2, H4, H5, H6, wurden weitere Hypothesen geprüft 
(H3 i, H3 ii, H3 iii, H3 iv, H7 und H8). Tabelle 27 gibt einen Überblick über die Hy-
pothesen und den Grad ihrer Bewertung. 
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Tab. 27: Übersicht über die Hypothesen und ihre Belastbarkeit. Einstellungsentwicklung = EE, 
Grundschule = GS, Sachunterricht = SU, Naturwissenschaften = Nawi, Einstellungsausprä-
gung = EA, Sekundarstufe I = S1, Biologieunterricht = BU, Schüler_innen = SuS. 
 Hypothese Bestätigung Bemerkung 
H1 In einer Berliner Untersuchung zur EE von GSkindern 
zur Schule i. A. und zu den Fächern SU und Nawi fin-
den sich die drei EA Lernfreude, Ziel- und Leistungs-
orientierung und Langeweile-Frustration. 
Nein Berechnung mit dem 
Mixed Rasch-Modell ergibt 
Vier-Klassenlösung mit 
vier typologischen EA.  
Kombination aus Lange-
weile-Frustration (Chris-
ten, 2004) spaltet sich auf 




H2 In der S1 lassen sich in einer Berliner Untersuchung 
zur EE gegenüber der Schule i. A. und dem BU vier 
verschiedene EA identifizieren: Lernfreude, Ziel- und 
Leistungsorientierung, Langeweile und Frustration.  
Nein Berechnung mit dem 
Mixed Rasch-Modell ergibt 
Drei-Klassenlösung mit 
drei differenzierbaren EA, 
die sich qualitativ denen 
aus der Theorie (Upmeier 
zu Belzen & Christen, 
2004) ähneln. EA Lern-




H3 Die Einstellungen zur Schule i. A. und zu den Fächern 
SU, Nawi oder BU sind dynamisch und entwickeln sich 
im Laufe der Schulzeit weg von der Lernfreude. Kon-
kret zu beobachten ist dabei ein/e 
i. Rückgang positiver Einstellungen wie Lern-
freude, 




iii. Zunahme negativ belegter Einstellungen wie 
Langeweile und  







































Mit Einschränkungen der 
Gruppe, die zu Beginn der 
Studie die 2. Jahrgangs-
stufe besuchten (Kohorte 
1). 
 
Bis zum Übergang vom SU 
zum Fach Nawi Abnahme 
der Zahl an GSkindern mit 
der EA Frustration. Nach 
dem Übergang zum Unter-
richtsfach Nawi steigt 
Anteil an SuS mit der EA 
Frustration kurzzeitig. 
Nach dem Übergang in die 
Sekundarstufe reduziert 
sich Anteil an Jugendlichen 
mit dieser EA wieder. 
H4 Der Übergang von der GS zur S1 hat einen Einfluss auf 









Der Übergang sowohl vom SU zum Schulfach Nawi als 
auch vom Fach Nawi zum BU hat einen Einfluss auf die 
EE von SuS. 
 
Der Übergang sowohl vom SU zum Schulfach Nawi als 
auch vom Fach Nawi zum BU hat einen Einfluss auf die 











Der Übergang vom Fach 
Nawi zum BU fällt mit dem 
Übergang von der GS in 
die S1 zusammen. 
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H7 In der EE von SuS zur Schule i. A. und zu den Fächern 
SU, Nawi und BU zeigt sich anteilig, dass Einstellungen 
relativ stabil sind, wobei jüngere SuS eher ihre Einstel-





H8 Bei der EE von SuS zur Schule i. A. zu den Fächern SU, 




5.2 Qualität der erfassten Daten 
Aus den Ergebnissen der Untersuchung zeigt sich, was bereits Christen (2004) und 
Upmeier zu Belzen und Christen (2004) herausstellten: Einstellungen von Schülerin-
nen und Schülern sollten nicht durch einen Mittelwert über alle Schülerinnen und 
Schüler hinweg angegeben werden (Kapitel 4.2.1 und Kapitel 4.3.1), sondern diffe-
renziert betrachtet werden, wenn der Fokus der Untersuchung auf einer Analyse qua-
litativ beschreibbarer Einstellungen liegt. Solch eine differenzierte Betrachtung von 
Einstellungsprofilen ermöglicht detaillierte Analysen von qualifizierten Veränderungen 
und Entwicklungen von Einstellungen (Kapitel 4.2.6 und Kapitel 4.3.6). 
Insgesamt liefern die beiden eingesetzten Instrumente solide Ergebnisse. Die Ergeb-
nisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse zeigen allerdings, dass beide Instru-
mente nicht optimal auf eine Längsschnittuntersuchung passen, da die schwache 
faktorielle Invarianz mithilfe des χ²-Differenztest lediglich anhand der BIC-Werte be-
stätigt werden konnte (Kapitel 3.5.1). Dies wird im folgenden Kapitel 5.2.1 näher 
erläutert.  
Im Vorfeld wurden alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die sowohl bei der Datener-
hebung an den Schulen als auch bei der Dateneingabe mitwirkten, geschult. Der In-
struktionsleitfaden (Kapitel 3.4.1) und die Hinweise zu den Eingabemasken (Anhang 
4 und Anhang 5) sollten sogenannten Versuchsleiterartefakten entgegenwirken (Bortz 
& Döring, 2006, S. 82 ff.). Dabei wurden die Empfehlungen der Autoren in der Pla-
nungs- und Durchführungsphase berücksichtigt. 
Die Stichprobe bestand aus Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher Grundschu-
len und einem grundständigen Gymnasium, aus verschiedenen Stadtteilen Berlins, 
dies ließ eine Erhöhung der Varianz zu. Eine erhöhte Varianz verstärkt positiv die Va-




5.2.1 Zuverlässigkeit der Messinstrumente 
Die Überprüfung der Messinvarianz zeigte, dass die beiden Fragebögen, die in dieser 
Untersuchung zur Ermittlung der Einstellungsausprägungen eingesetzt wurden, be-
dingt geeignet sind (Kapitel 3.5.1). Über die drei Messzeitpunkte hinweg wurden die-
selben Faktoren gemessen. Das heißt, die Faktorenstruktur (Anzahl der Faktoren und 
das Ladungsmuster) blieben über die drei Messzeitpunkte hinweg unverändert. Die 
schwächste Form von Invarianz konnte somit festgestellt werden (vgl. Widaman & 
Reise, 1997). Im weiteren Verlauf der Berechnung mithilfe der konfirmatorischen 
Faktorenanalyse (mit ihrer schrittweisen Restriktion) zeigte, dass beide Instrumente 
lediglich eine schwache faktorielle Invarianz aufweisen und diese nur anhand der 
BIC-Werte bestätigt werden konnten, da die χ²-Werte nicht optimal waren (vgl. Kapi-
tel 3.5.1 und Anhang 6). Insgesamt lässt sich aufgrund der Ergebnisse der CFA zwar 
feststellen, dass nach Widaman und Reise (1997) die Bedingungen für eine Messinva-
rianz zwar erfüllt sind, diese sich allerdings auf ein Minimum beziehen. Für die Zu-
kunft sollten deshalb für Längsschnittuntersuchungen Messinstrumente entwickelt 
und eingesetzt werden, die speziell auf diese Art von Untersuchungen abgestimmt 
sind und eindeutige Ergebnisse im χ²-Differenztest aufweisen.  
Ferner zeigte sich während der Erhebung, dass Schülerinnen und Schüler teilweise 
Schwierigkeiten hatten einzelne Items des FES1 sinngemäß zu verstehen. Besonders 
das Item V15 „Schule ist für mich das Letzte“ war nicht im Sprachgebrauch der Berli-
ner Jugendlichen enthalten. Es kam häufiger zu Nachfragen, was mit dieser Aussage 
gemeint sei. Außerdem bemerkten einige Schülerinnen und Schüler, dass bestimmte 
Aussagen wie beispielsweise Item V37 „Ich finde es schrecklich, wenn unser Biologie-
lehrer/in uns herum kommandiert.“ (vgl. Tab. 9) nicht auf ihren Unterricht zutreffen 
und sie unsicher sind, was sie in diesem Fall ankreuzen sollen. Die Untersuchungslei-
terinnen und Untersuchungsleiter wurden im Vorfeld auf solche Fragen vorbereitet 
und geschult. Sie machten den Schülerinnen und Schülern verständlich, dass es nicht 
um den real erlebten Unterricht, sondern um ihre Meinung zu der jeweiligen Aussage 
geht. 
 
5.2.2 Zuverlässigkeit der Schülerinnen und Schüler 
Bei Längsschnittuntersuchungen muss damit gerechnet werden, dass sich die Stich-
probe durch Ausfall von Probandinnen und Probanden im Verlauf der Zeit systema-
tisch verändert (Bortz & Döring, 2006). Diese sogenannten Drop-outs wurden im Vor-
feld einkalkuliert, indem die zu Beginn der Untersuchung die Anfangsstichprobe mit 
1500 Schülerinnen und Schülern hoch gewählt wurde (Kapitel 3.1 und Kapitel 3.2). 
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Es stellte sich als besonders schwierig heraus, die Schülerinnen und Schüler nach 
dem Schulübergang zu kontaktieren und zur weiteren Teilnahme an der Studie einzu-
laden. Teilweise wussten die Kinder zu einem bestimmten Messzeitpunkt noch nicht, 
welche Schule sie zum nächsten Messzeitpunkt besuchen würden. Durch die Unter-
stützung der Schulleitungen und Lehrpersonen konnte dennoch ein großer Teil der 
Jugendlichen zur Teilnahme an allen drei Messzeitpunkten mobilisiert werden. Größ-
tenteils bekamen die Schülerinnen und Schüler in der 7. und 8. Jahrgangsstufe Briefe 
mit frankiertem Rückumschlag und der Bitte um Teilnahme ausgehändigt. In zahlrei-
chen Fällen haben die Jugendlichen die Fragebögen nicht zurück geschickt und stan-
den somit nicht länger als Probandin oder Proband zur Verfügung. Außerdem konnten 
einige Schülerinnen und Schüler nicht weiter an der Befragung teilnehmen, da sie 
aufgrund von Krankheit oder anderen Gründen am Tag der Befragung fehlten. Einige 
Schülerinnen und Schüler vergaßen ein Kreuz zu setzen, kreuzten wahllos oder nach 
einem Muster an oder schauten bei ihrem Nachbarn ab. Die Daten dieser Fragebögen 
wurden nicht ausgewertet, da sie die Ergebnisse verfälscht hätten. 
 
5.3 Entwicklung von Schülereinstellungen im Laufe der 
Grundschulzeit 
Die Längsschnittstudie mit dem eingesetzten Instrument FEGS führte zum Ziel, die 
Entwicklung von Einstellungsausprägungen von Schülerinnen und Schülern im Laufe 
der Grundschule zu ermitteln.  
 
5.3.1 Einstellungsausprägungen in der Grundschule 
Die Analyse der Daten mithilfe des Mixed Rasch-Modells resultierte in einer Vier-
Kassenlösung mit vier qualitativ unterscheidbaren Einstellungsausprägungen: Ziel- 
und Leistungsorientierung, Lernfreude, Langeweile und Frustration (Kapitel 4.2.1, 
Tab. 14). Im Vorfeld der Untersuchung wurde allerdings angenommen (Hypothese 
H1), dass sich in einer Einstellungsuntersuchung im Land Berlin drei differenzierbare 
Einstellungsausprägungen finden lassen, da Christen (2004) mit demselben Instru-
ment im Land Nordrhein-Westfalen drei Einstellungsausprägungen identifizieren 
konnte. In ihrer Untersuchung fand sie den „Zielorientierten Leistungstyp“, „Lern-
freude-Typ“ und den Gelangweilt-Frustrierten Typ“. Anhand der vorliegenden Befunde 
kann die Hypothese (H1) nicht bestätigt werden. Vielmehr zeigt sich durch eine wei-
tere Ausprägung ein differenzierteres Ergebnis. Die Einstellungsausprägung „Gela-
ngweilt-Frustrierter Typ“, wie sie bei Christen (2004) zu finden ist, spaltet sich in die 
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beiden Komponenten Langeweile und Frustration auf. In ihrer Arbeit trennte Christen 
(2004) zur Interpretation ihrer Ergebnisse die kombinierte Einstellungsausprägung 
und bezeichnete sie als jeweilige „Typenausrichtung“. Das war notwendig, da die Ur-
sache für die jeweilige Einstellung unterschiedlich war. Langeweile wird durch zu ein-
fachen oder uninteressanten Unterricht hervorgerufen, wohingegen Frustration auf-
grund von Misserfolgen und Überforderung entsteht (Christen et al., 2002). 
Außerdem unterscheiden sich die beiden „Typenausrichtungen“ hinsichtlich ihres Cha-
rakters und ihrer Anforderungen an Unterricht und Schule. Kinder mit der Tendenz 
zur Langeweile haben weniger Spaß am Unterricht, wenn die Lehrperson ihre emoti-
onalen Bedürfnisse unberücksichtigt lässt. Sie sind gegenüber ihren Mitschülerinnen 
und Mitschülern nicht besonders positiv eingestellt und empfinden Lautstärke nicht 
als Störfaktor (Christen et al., 2001). Die durch Misserfolg und Überforderung ge-
prägten Schülerinnen und Schüler mit der Ausrichtung Frustration hingegen sind leis-
tungsorientiert. Da sie diese Leistungen nicht immer adäquat erfüllen können, ent-
steht ein zunehmender Leistungsdruck, der ihnen die Freude am Lernen nimmt 
(ebd.). Die Aufspaltung in zwei eigenständige Gruppen als Ergebnis der vorliegenden 
Untersuchung ermöglicht es, genau zu erkennen, wie viele Schülerinnen zu den be-
reits theoretisch postulierten Einstellungsausprägungen Langeweile sowie Frustration 
zählen. Dadurch kann eine individuelle Zuschreibung zu der jeweiligen Einstellungs-
ausprägung realisiert werden und in Bezug zu den Ursachen, die zu der Einstellungs-
ausprägung führen, gesetzt werden. In einer kombinierten Form ist diese Art von 
Differenzierung nicht möglich. Ähnliche Einstellungen finden sich auch in anderen 
Untersuchungen (Baker, 1985; Nölle, 1993; Rohlfs, 2011; Upmeier zu Belzen & Chris-
ten, 2004). Unter Anwendung einer Clusteranalyse identifizierte Rohlfs (2013) fünf 
Cluster zu Bildungseinstellungen. Neben den vier konvergierenden Einstellungsaus-
prägungen „die pragmatisch Leistungsorientierten“, „die intrinsisch motivierten Bil-
dungsbegeisterten“, „die unzufrieden Gelangweilten“ und „die desinteressiert Frus-
trierten“ existiert eine weitere Einstellungsausprägung: „die extrinsische motiviert 
Angepassten“ (vgl. Kapitel 5.3.2). Die beiden Einstellungsausprägungen in Bezug auf 
Langeweile und Frustration mit einer negativeren Tendenz in Bezug auf Schule und 
Unterricht sind konform zu den beiden Ausrichtungen des „gelangweilt-frustrierten 
Typs“ aus der Studie von Christen (2004). Die „unzufriedenen Gelangweilten“ emp-
finden neben der geringen Lernfreude ein geringes Geborgenheitsgefühl, was zur 
weniger positiven Einstellung gegenüber ihren Mitschülerinnen und Mitschülern passt. 
Außerdem empfinden sie verhältnismäßig starke negative Lernemotionen wie Lange-
weile und Angst vor der Schule (Rohlfs, 2012, 2013). „Die desinteressierten Frus-
trierten“ zeichnen sich durch ihr Desinteresse an Schule und Unterricht aus, mögli-
cherweise zum Schutz vor weiteren Enttäuschungen (Rohlfs, 2012), aber auch, weil 
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sie nicht verstehen warum sie eigentlich lernen sollen (Rohlfs, 2013). Im Profil der 
Erwartungswerte der vorliegenden Studie zeigt sich demzufolge ein negativeres Bild 
als bei den Einstellungsausprägungen Ziel- und Leistungsorientierung und Lernfreu-
de. Die Dimensionen „Schule und Lernen“, „Bedeutung von Lernen im Sachunterricht 
bzw. im Fach Naturwissenschaften“ und „Verhalten zu Mitschülerinnen und Mitschü-
lern“ wurden zwar positiv bewertet, zeigen allerdings im Vergleich, dass die Schüle-
rinnen und Schüler der Einstellungsausprägungen Langeweile und Frustration eher 
eine neutrale Position einnehmen. Wohingegen sie die Dimension „didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Sachunterricht bzw. des Unterrichts im Fach Natur-
wissenschaften“ mit negativ formulierten Items wie z. B. „Ich finde es doof, wenn 
mein SU-/Nawi-Lehrer/in die Themen im Sachunterricht/Nawi ohne uns zu fragen 
aussucht“ mehrheitlich bejahten (Kapitel 4.2.1, Abb. 10 und Kapitel 3.3.1, Tab. 8). 
Die Einstellungsausprägungen Ziel- und Leistungsorientierung und Lernfreude zeigen 
in ihren Profilverläufen andere Erwartungswerte. Die Schülerinnen und Schüler dieser 
beiden Ausprägungen stimmen den Dimensionen „Schule und Lernen“, „Bedeutung 
von Lernen im Sachunterricht bzw. im Fach Naturwissenschaften“ und „Verhalten zu 
Mitschülerinnen und Mitschülern“ eher zu und lehnen die negativ formulierten Items 
der Dimension „didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterricht bzw. des 
Unterrichts im Fach Naturwissenschaften“ mehrheitlich ab (Kapitel 4.2.1, Abb. 10). 
Das bedeutet, dass diese Kinder der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des 
Sachunterrichts des Unterrichts im Fach Naturwissenschaften und dem Verhalten der 
Lehrperson weniger kritisch gegenüberstehen. Schülerinnen und Schüler, die der Ein-
stellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung angehören, äußern sich eher 
gleichgültig, wohingegen die Kinder der Einstellungsausprägung Lernfreude den Un-
terricht und die Lehrperson stärker akzeptieren ohne zu hinterfragen (Christen et al., 
2002). In den Ergebnissen zeigt sich, dass den Schülerinnen und Schülern ein gutes 
Verhältnis zu ihren Mitschülerinnen und Mitschülern wichtig ist. Sie haben ein hohes 
Harmoniebedürfnis und lehnen Störungen im Unterricht überwiegend ab (Christen et 
al., 2001). 
Die Ergebnisse der Längsschnittuntersuchung (Kapitel 4.2.2, Abb. 11 bis Abb. 14) 
zeigen im Laufe der Grundschulzeit eine kontinuierliche Abnahme der Anzahl der be-
fragten Schülerinnen und Schüler mit der Einstellungsausprägung Lernfreude und 
bestätigen damit Hypothese (H3 i) und die Ergebnisse zahlreicher Studien u. a. zur 
Lernfreude und zum Wohlbefinden in der Schule (z. B. Gisdakis, 2007; Hagenauer, 
2011; Hascher, 2004; Hascher & Balloid, 2000; Helmke, 1993). Zu Beginn der 
Grundschulzeit beeinflusst weder Misserfolg noch Erfolg die Lernfreude von Schüle-
rinnen und Schülern. Am Ende der 2. Jahrgangsstufe allerdings werden die Kinder 
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erstmalig mit offiziellen, eindeutigen und folgenreichen Leistungsrückmeldungen in 
Form von Zeugnisnoten konfrontiert, die sich auf ihre Lernfreude auswirken (Helmke, 
1993). Gisdakis (2007) untersuchte das Wohlbefinden von Schülerinnen und Schülern 
im Laufe der Grundschulzeit und stellte eine Verschlechterung fest. Sie fand heraus, 
dass das Wohlbefinden mit den Ressourcen der einzelnen Schülerinnen und Schülern 
zusammenhängt. Über je mehr Potenziale sie verfügen, desto besser ist ihr Wohlbe-
finden. Im Umkehrschluss betrifft die Abnahme des Wohlbefindens im Laufe der 
Grundschulzeit besonders diejenigen Schülerinnen und Schüler, die über eine 
schlechte Ausstattung an Ressourcen verfügen. Zudem konnte ein hoher Zusammen-
hang zwischen der Partizipation im Unterricht mit dem schulischen Wohlbefinden 
festgestellt werden. Die Schülerinnen und Schüler möchten bei der Gestaltung des 
Unterrichts mitbestimmen (Gisdakis, 2007; Hagenauer, 2011). Je weniger sie selbst-
bestimmt lernen können, desto weniger wohl fühlen sie sich. Neben der Abnahme an 
Lernfreude steigt zugleich mit den Schuljahren die Anzahl der Schülerinnen und 
Schüler der Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“ mit der 
Einstellungsausprägung Langeweile (Bestätigung der Hypothese H3 iii). Dieser Be-
fund bestätigt auch die Vermutung, dass vor allem für leistungsstärkere Schülerinnen 
und Schüler naturwissenschaftlicher Unterricht mit zunehmendem Alter langweilig 
wird und demzufolge eine negative Auswirkung auf die Einstellung hat (Baker, 1985). 
Zudem zeigt sich, dass Schülerinnen und Schüler frustriert werden, wenn die nötige 
Kompetenz fehlt (Janowski & Vogt, 2006; Krapp, 1998) und die basic needs nicht 
befriedigt werden (vgl. Kapitel 2). Dieses Ergebnis wird untermauert durch die zu-
nehmende Anzahl an Schülerinnen und Schülern mit der Einstellungsausprägung 
Frustration. Zwar sinkt der Anteil an Schülerinnen und Schülern mit der Einstellungs-
ausprägung Frustration in den ersten vier Grundschuljahren kontinuierlich bis auf ein 
Minimum von 5,5% (Widerlegung der Hypothese H3 iv), allerdings gibt es nach dem 
Übergang vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften einen Bruch und die 
Anzahl der befragten Grundschulkinder, die zur Einstellungsausprägung Frustration 
zählen, steigt deutlich an, so dass ab diesem Zeitpunkt die Hypothese (H3 iv) bestä-
tigt werden kann. Wie kommt dieser Bruch beim Übergang vom Sachunterricht zum 
Fach Naturwissenschaften zustande? Bisher gibt es kaum Untersuchungen zu dem 
Unterrichtsfach Naturwissenschaften in der 5. und 6. Jahrgangsstufe. Das könnte 
daran liegen, dass dieses Fach nicht bundesweit unterrichtet wird, sondern ein bun-
deslandspezifisches Fach ist. Zudem bestand in der Vergangenheit kein autonomer 
Studiengang zu diesem Fach. Das hat sich Ende 2011 in Berlin geändert. Die Freie 
Universität bietet seitdem den Studiengang „Integrierte Naturwissenschaften„ an. 
Allerdings wurde das Fach Naturwissenschaften zu diesem Zeitpunkt bereits seit sie-
ben Jahren (seit Mitte 2004) in Berlin unterrichtet. In Gesprächen mit den Lehrperso-
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nen während der Datenerhebungen dieser Studie wurde deutlich, dass in vielen 
Schulen (besonders an grundständigen Gymnasien) das Fach nach wie vor in drei 
Einzelfächern unterrichtet wird. Einen ähnlichen Befund beschreibt Labudde (2003) 
zu dem Grundlagenfach Naturwissenschaften, welches in der Schweiz in der Sekun-
darstufe unterrichtet wird. Einige Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer be-
richteten, dass sie überfordert seien, das Fach Naturwissenschaften ohne entspre-
chende Ausbildung zu unterrichten. Insbesondere physikalische Themen, 
beispielsweise zu Eigenschaften von Körpern (Dichte, Volumen und Masse) im The-
menfeld „Stoffe im Alltag“ (Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport, 2006), 
stellen eine große Herausforderung für die Grundschullehrkräfte dar. Vor diesem Hin-
tergrund sind die Ergebnisse der vorliegenden Studie hinsichtlich der Zunahme der 
beiden Einstellungsausprägungen Frustration und Langeweile nach dem Übergang 
vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften erklärbar. 
Der Gesamtverlauf der Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung zeigt, 
dass sich im Laufe der Längsschnittuntersuchung die Anzahl an Grundschulkindern 
dieser Einstellungsausprägung ungefähr die Waage hält, es aber zu Schwankungen 
innerhalb der einzelnen Gruppen kommt. Die Gruppe, die zu Beginn der Studie die 1. 
Jahrgangsstufe besuchte, umfasst mehr als ein Drittel mit der Einstellungsausprä-
gung Ziel- und Leistungsorientierung. Die Anzahl sinkt zum zweiten Messzeitpunkt in 
Jahrgangsstufe 2 auf 23%, steigt zum letzten Messzeitpunkt wieder mit einem Plus 
von 1% auf etwa den Ursprungswert an. Insgesamt ist somit im Längsschnitt weder 
ein Zuwachs noch eine Abnahme der Anzahl an Schülerinnen und Schülern mit der 
Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung zu verzeichnen.  
Eindeutiger verhält es sich in der Gruppe, deren Schülerinnen und Schüler anfangs 
die 2. Jahrgangsstufe besuchten. Zu jedem Messzeitpunkt wächst der Anteil an Kin-
dern mit der Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung, insgesamt auf 
mehr als das Doppelte. Nahezu gleich bleibt der Anteil in den letzten beiden Gruppen, 
die zu Beginn in der 3. und 4. Jahrgangsstufe waren. Eine Abnahme um 6% ist von 
Jahrgangsstufe 4 zu 5 (zweiter Messzeitpunkt) festzustellen. In der anderen Gruppe 
reduziert sich der Anteil um 5% von der 5. zur 6. Jahrgangsstufe (zweiter Messzeit-
punkt). Die Werte zwischen dem ersten und letzten Messzeitpunkt unterscheiden sich 
lediglich um 0,5%, so dass nicht von einer Zunahme oder Abnahme ausgegangen 
werden kann. Die Hypothese (H3 ii), die besagt, dass es über die Grundschuljahre 
eine Zunahme an Schülerinnen und Schüler der Einstellungsausprägung Ziel- und 




5.3.2 Entwicklungsverläufe und erkennbare Muster von Schülerein-
stellungen 
Eine Frage der vorliegenden Studie richtet sich auf erkennbare Muster in der Entwick-
lung von Schülereinstellungen zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sach-
unterricht, Naturwissenschaften und Biologie. Bezogen auf die ersten beiden Schulfä-
cher werden in diesem Kapitel wiederkehrende Muster diskutiert. In Kapitel 5.4.2 
wird auf Muster bei der Einstellungsentwicklung zum Biologieunterricht eingegangen. 
Die Ergebnisse, die im Folgenden diskutiert werden, bestätigen die Hypothese (H8), 
die besagt, dass bestimmte Muster bei der Entwicklung und Änderung von Einstellun-
gen der befragten Schülerinnen und Schülern zu erkennen sind.  
Stabile Einstellungsausprägungen und Einstellungsänderung 
Wie bereits Seel (2003) feststellte, gelten Einstellungen als relativ stabil (vgl. Kapitel 
2.2.1.3). Dies ist auch ein grundsätzlicher Befund der vorliegenden Untersuchung. 
Die Mehrheit der Schülerinnen und Schüler bleiben über die drei Messzeitpunkte in 
der jeweiligen Einstellungsausprägung. Dabei zeigt sich im Gesamtbild, je jünger die 
Kinder sind, desto eher wechseln sie ihre Einstellung. Dieser Befund bestätigt damit 
die Annahme, dass die Stabilität von Einstellungen mit dem Alter zusammen hängt 
(vgl. Seel, 2003). Dieser Trend findet sich auch in den Ergebnissen der Studie von 
Christen (2004). Die Hypothese (H7), die besagt, dass Einstellungen relativ stabil 
sind, bei jüngeren Schülerinnen und Schülern es allerdings häufiger als bei älteren zu 
Einstellungswechsel kommt, wird durch die Ergebnisse dieser Studie bestätigt (vgl. 
Kapitel 4.2.6, Tab. 19 und Kapitel 4.3.6, Tab. 26). 
Trotz der Stabilität von Einstellungen können sich diese im Kontext Schule durchaus 
verändern. Einstellungen verändern sich durch Erfahrungen, die die Schülerinnen und 
Schüler machen (Rohlfs, 2013). Kommt es zu affektiven und kognitiven Dissonanzen 
zwischen der Einstellung einer Schülerin oder eines Schülers und neu gewonnener 
Informationen, tritt das Bedürfnis nach Wiederherstellung von Konsonanz auf und die 
Einstellung ändert sich (Seel, 2003). Das situationale Interesse stellt dabei die erfor-
derliche Motivation für eine positive Einstellungsänderung dar (Vogt et al., 1999). Ein 
speziell didaktisch-methodisch ausgestalteter Unterricht kann eine gezielte Änderung 
der Einstellungsausprägung auslösen (Janowski & Vogt, 2006, Upmeier zu Belzen & 
Christen, 2004; Upmeier zu Belzen et al., 2007). Die Ergebnisse der vorliegenden 
Arbeit bestätigen die Resultate anderer Untersuchungen, in denen gezeigt wurde, 
dass die Einstellungsausprägungen sowohl in der Grundschule als auch in der Sekun-
darstufe I fließend sind und keine starren Konstrukte darstellen (Christen, 2004; Ja-
nowski & Vogt, 2006; Upmeier zu Belzen et al., 2007).  
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Erkennbare Muster zur Einstellungsausprägung Ziel und Leistungsorientie-
rung 
Fast ein Drittel der befragten Schülerinnen und Schüler mit der Einstellungsausprä-
gung Ziel- und Leistungsorientierung bleiben über die gesamte Längsschnittuntersu-
chung in dieser Einstellungsausprägung und zeigen somit, dass Einstellungsausprä-
gungen stabil sind (H7). 
Es gibt Grundschulkinder, die zu Beginn zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leis-
tungsorientierung zählten und nach dem ersten Messzeitpunkt zur Einstellungsaus-
prägung Langeweile wechselten und dort verharrten. Diese Schülerinnen und Schüler 
haben die „Typologienähe“ zur Einstellung „Gelangweilter Typ“ (Janwoski & Vogt, 
2006). Besonders viele dieser Kinder wechselten als sie in der 4. oder 5. Jahrgangs-
stufe waren zur Einstellungsausprägung Langeweile. Dieses Ergebnis stützt die An-
nahme, dass im Laufe der Schuljahre die Anzahl an Schülerinnen und Schülern mit 
der Einstellungsausprägung Langeweile steigt und bestätigt damit Hypothese (H3 
iii). Zudem wäre es denkbar, dass die Schülerinnen und Schüler, die den Übergang 
vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften bereits hinter sich haben, diesen 
nicht als positiv empfinden. Ihre Erwartungen gegenüber dem neuen Unterrichtsfach 
wurden nicht erfüllt. Außerdem ist das Fach Naturwissenschaften im Gegensatz zum 
Sachunterricht kein vorfachlicher Unterricht, sondern Fachunterricht. Dieser kann für 
den Interessenverfall und den Motivationsverlust verantwortlich sein (Löwe, 1987). 
Da Einstellungen durch Interessen beeinflusst werden (Kapitel 2), kann dies ein 
Grund für die negative Entwicklung sein (Schiefele, 2000; Upmeier zu Belzen & Vogt, 
2001). Ein ähnliches Muster in den gleichen Jahrgangsstufen zeigt sich auch bei 
Schülerinnen und Schülern, die zu Beginn der Untersuchung in die Einstellungsaus-
prägung Lernfreude einzuordnen sind.  
Erkennbare Muster zur Einstellungsausprägung Lernfreude 
Anhand der Ergebnisse zeigt sich, dass innerhalb der Einstellungsausprägung Lern-
freude unterschiedliche Charaktere vorzufinden sind. Offenbar gibt es Kinder, die re-
lativ kurz nach der Schuleingangsphase ihre Einstellung wechseln. Die anfängliche 
Lernfreude scheint eher eine Art Angepasstheit zu sein. Die Schülerinnen und Schüler 
werden extern von Eltern, Erzieherinnen und Erziehern, Freundinnen und Freunden, 
Lehrpersonen u. a. beeinflusst nach dem Motto: Schule und Lernen machen grund-
sätzlich Spaß. Rohlfs (2013) identifizierte in seiner Untersuchung zu Bildungseinstel-
lungen diese Gruppe als „die extrinsisch motiviert Angepassten“ und grenzt sie von 
der Gruppe der „intrinsisch motiviert Bildungsbegeisterten“ ab. Diese Subgruppe ist 
in Teilen widersprüchlich und die Antworten der Schülerinnen und Schüler sind ge-
134 
 
prägt durch soziale Erwünschtheit (Rohlfs, 2011). Die „intrinsisch motiviert Bildungs-
begeisterten“ hingegen sind geprägt durch Lernfreude, Spaß und Interesse. Zudem 
sind sie intrinsisch und konstruktiv motiviert und halten Bildung für sehr bedeutsam 
(ebd.). Nölle (1993) beschreibt ebenfalls diese Differenzierung der beiden Gruppen. 
Sie stellte neben dem „Lernfreude Typus“ den sogenannten “Anpassungstyp“ heraus. 
Die Gruppe der „intrinsisch motiviert Bildungsbegeisterten“ und die des „Lernfreude-
Typus“ finden sich auch in der vorliegenden Studie. Es handelt sich dabei um die 40 
Kinder, die im Laufe der Untersuchung über alle drei Messzeitpunkte in der Einstel-
lungsausprägung Lernfreude blieben.  
Die Schülerinnen und Schüler, die zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsori-
entierung wechseln und später wieder zurück zur Ausprägung Lernfreude wandern 
(14 Kinder) oder über einen längeren Zeitraum in der Einstellungsausprägung Lern-
freude bleiben und dann zum letzten Messzeitpunkt zur Ausprägung Ziel- und Leis-
tungsorientierung wechseln (36 Schülerinnen und Schüler), messen der Leistung ei-
nen zunehmenden Stellenwert bei, während die Lernfreude in den Hintergrund rückt. 
Die Kinder, die zu Beginn der Untersuchung die 1. Jahrgangsstufe besuchten, könn-
ten zu den von Rohlfs (2013) beschriebenen „extrinsisch motiviert Angepassten“ ge-
hören und im Laufe der Schulzeit zwar an Lernfreude verlieren, allerdings der Leis-
tung einen hohen Wert beimessen. Christen (2004) beschreibt diese Kinder als 
kritische, nach dem Sinn fragende und zukunftsorientierte Lernende. Das deckt sich 
mit den jeweils sechs Schülerinnen und Schülern, die zum ersten Messzeitpunkt die 
3. und 4. Jahrgangsstufe besuchten. Die sechs Kinder, die zu Beginn der Untersu-
chung die 3. Jahrgangsstufe besuchten, wechseln ihre Einstellung nach dem Über-
gang vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften. Das neue Fach löst mitun-
ter eine starke Motivation aus, die sich in der Leistungsbereitschaft wiederspiegelt. 
Damit kann die Hypothese (H5) bestätigt werden, die besagt, dass der Fachwechsel 
die Entwicklung von Einstellungen beeinflusst. Der bevorstehende Übergang von der 
Grundschule zur Sekundarstufe I ist möglicherweise der Motor für den Wechsel zur 
Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung der sechs Kinder, die anfangs 
die 4. Jahrgangsstufe besuchten. Die Hypothese (H4) kann somit bejaht werden: Der 
Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I hat eine Wirkung auf die Ent-
wicklung von Schülereinstellungen (Power, 1981; Speering & Rennie, 1996). 
Ein Muster, das bereits bei der Beschreibung des Einstellungsverlaufs der Ausprägung 
Ziel- und Leistungsorientierung angesprochen wurde, zeigt sich hier in ähnlicher 
Form. Schülerinnen und Schüler, die zu Beginn der Untersuchung der Einstellungs-
ausprägung Lernfreude angehörten, wechselten zuerst zur Ziel- und Leistungsorien-
tierung und gingen über zur Einstellungsausprägung Langeweile. Mehr als die Hälfte 
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besuchten zu der Zeit der letzten Einstellungsänderung die 5. Jahrgangsstufe. In die-
sem Fall könnte der Übergang zum Fachunterricht Naturwissenschaften der Auslöser 
sein (Löwe, 1987) sowie die generelle Zunahme der Einstellungsausprägung Lange-
weile (Baker, 1985). 
In seiner Untersuchung zur Entwicklung der Lernfreude vom Kindergartenalter bis zur 
Jahrgangsstufe 5 stellt Helmke (1993) heraus, dass Lernfreude eine affektive Kom-
ponente der Einstellung ist und eine wichtige Determinante schulischer Leistungen 
darstellt. Machen Schülerinnen und Schüler negative Erfahrungen in Bezug auf schu-
lische Leistung, gehen sie späteren Leistungssituationen aus dem Weg (Vermei-
dungshaltung). Das führt dauerhaft zu kumulativen Misserfolgen (Helmke, 1993). 
Erkennbare Muster zur Einstellungsausprägung Langeweile 
Ein wiederkehrendes Muster (19 Kinder) ist der Wechsel von der Einstellungsausprä-
gung Langeweile zur Ziel- und Leistungsorientierung und wieder zurück zur Ausprä-
gung Langeweile. Besonders viele dieser Schülerinnen und Schüler besuchten an-
fangs die 4. Jahrgangsstufe. Demzufolge wechselten sie nach dem Übergang zum 
Fach Naturwissenschaften zur Einstellungsausprägung Langeweile. Dieses Ergebnis 
ist umgekehrt zu denen der bereits beschriebenen Muster der Einstellungsausprä-
gungen Ziel- und Leistungsorientierung und Lernfreude. Der Fachwechsel scheint 
kurzzeitig einen Einstellungswechsel hervorzurufen und die Schülerinnen und Schüler 
zu motivieren. Allerdings ist dies nur von kurzer Dauer, denn bereits nach einem 
Schuljahr wechselten die Kinder zurück zur Einstellungsausprägung Langeweile. 
Ein weiteres Muster ist der Wechsel von der Einstellung Langeweile zur Ziel- und 
Leistungsorientierung entweder zum zweiten oder zum dritten Messzeitpunkt. Die 
„Typennähe“ zur Einstellung Ziel- und Leistungsorientierung scheint besonders aus-
geprägt zu sein. Dieser Einstellungswechsel ist laut Schedler (2005) positiv einzustu-
fen, da sich bei diesen Schülern gemäß den Beschreibungen nach Upmeier zu Belzen 
und Christen (2004) eine positivere Haltung als zuvor gegenüber Schule vollzogen 
hat. Dies ist vermutlich damit zu begründen, dass die didaktisch-methodische Aufbe-
reitung des Unterrichts diese Schülerinnen und Schüler besonders bezüglich der inte-
ressanten und dem Leistungsniveau entsprechenden Ausgestaltung angesprochen hat 
(vgl. Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Schedler (2005) stellte fest, dass sich die 
Schülerinnen und Schüler mit einem Einstellungswechsel von Langeweile zu Ziel- und 
Leistungsorientierung kompetent fühlen.  
136 
 
Erkennbare Muster zur Einstellungsausprägung Frustration 
Die Einstellungsausprägung Frustration ist die Einstellungsausprägung, die am we-
nigsten stabil ist. Lediglich 16% der Schülerinnen und Schüler bleiben während der 
gesamten Untersuchung in dieser Einstellungsausprägung. Der Rest wechselt zu an-
deren Einstellungsausprägungen. Darunter sind ebenso viele Kinder, die zu den ers-
ten beiden Messzeitpunkten der Einstellungsausprägung Frustration zugeordnet wer-
den konnten und zum dritten Messzeitpunkt zur Einstellungsausprägung Langeweile 
wechselten. Bei diesen Schülerinnen und Schülern scheint es sich um Kinder zu han-
deln, die von Anfang an schlechte Erfahrungen in der Schule und insbesondere im 
Sachunterricht machten, da ein Großteil der Grundschulkinder zu Beginn der Unter-
suchung die Jahrgangsstufen 1 und 2 besuchte. Hier wäre eine Untersuchung des 
weiteren Verlaufs interessant. Werden diese Kinder durch den Übergang vom Sach-
unterricht zum Fach Naturwissenschaften oder im weiteren Verlauf durch den Über-
gang von der Grundschule zur weiterführenden Schule mit einem verbundenen Fach-
wechsel zum Biologieunterricht zu einem positiven Einstellungswechsel mobilisiert? 
Laut Janowski und Vogt (2006) und Upmeier zu Belzen und Kolleginnen (2007) könn-
te eine besondere, auf diese Schülerinnen und Schüler zugeschnittene didaktisch-
methodische Ausgestaltung des naturwissenschaftlichen Unterrichts eine Einstel-
lungsänderung bewirken.  
In der vorliegenden Studie finden sich, wie bei Janowski und Vogt (2006), Kinder mit 
der Einstellungsausprägung Frustration, die zum zweiten Messzeitpunkt zur Einstel-
lungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung wechselten. In ihrer Studie be-
zeichnen Janowski und Vogt (2006) diese Schülerinnen und Schüler als „Frustrierter 
Typ“ mit der „Typologienähe“ zum „Zielorientieren Leistungs-Typ“ (Janowski & Vogt, 
2006, S. 75). Es gibt Kinder, insbesondere in den Jahrgangsstufen 3 und 4, die von 
der Einstellungsausprägung Frustration zur Einstellungsausprägung Ziel- und Leis-
tungsorientierung über einen Umweg in Form der Einstellungsausprägung Langeweile 
wechseln. Bei diesen Kindern könnte die positive Einstellungsänderung auf der Vor-
freude auf das Unterrichtsfach Naturwissenschaften basieren. 
 
5.3.3 Frühübergang 
In der vorliegenden Studie wechselten nur wenige Schülerinnen und Schüler bereits 
nach der 4. Jahrgangsstufe auf ein grundständiges Gymnasium. Im Schnitt vollziehen 
knapp 8% der Grundschülerinnen und Grundschüler in Berlin einen Frühübergang 
(Baumert et al., 2009). In dieser Untersuchung sind es zwischen 5% (zwischen MZP1 
und MZP2) und 5,5% (zwischen MZP2 und MZP3) der befragten Grundschulkinder 
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der 4. Jahrgangsstufe. Die Stichprobe spiegelt demzufolge nicht den statistischen 
Durchschnitt in Bezug auf den Frühübergang im Land Berlin wieder. Zudem handelt 
es sich in absoluten Zahlen um sehr wenige Schülerinnen und Schüler, die nach der 
4. Jahrgangsstufe auf ein grundständiges Gymnasium wechselten, so dass die 
Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen nicht generalisierbar sind (vgl. Kapitel 
4.2.3, Tab. 15). Der Übergang löst bei beiden Gruppen der Kohorte „Einstellungsent-
wicklung im Laufe der Grundschulzeit“ einen Einstellungswechsel zugunsten der Ein-
stellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung aus und zeigt, dass nach dem 
Übergang zum Gymnasium weder Schülerinnen und Schüler der Einstellungsausprä-
gung Langeweile noch der Einstellungsausprägung Frustration zugeordnet werden. 
Somit hat der Frühübergang in der vorliegenden Studie einen positiven Einfluss auf 
die Einstellungsentwicklung. Der Unterricht am Gymnasium scheint die Schülerinnen 
und Schüler weder zu langweilen noch zu überfordern. Sie wollen Neues lernen und 
lernen gerne mit Blick auf ihre Zukunft. Baumert mit Kolleginnen und Kollegen 
(2009) wiesen mit ihrer Studie zwar keine erhöhte Lesekompetenz und Mathematik-
leistung nach dem Frühübergang nach, betonen aber dennoch, dass die Ergebnisse 
nichts über die Erfüllung des spezifischen Bildungsauftrags der jeweiligen Schulen 
aussagen und differenzierte Analysen noch ausstünden. 
Ein anderes Bild zeigen die Ergebnisse der Kohorte „Einstellungsentwicklung beim 
Übergang in die Sekundarstufe“: Unterdurchschnittlich viele Schülerinnen und Schü-
ler gehören der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientie-
rung an. Insgesamt zählen 58% der Jugendlichen zu dieser Einstellungsausprägung 
(Kapitel 4.3.2, Abb. 21), wohingegen lediglich 40,5% der Schülerinnen und Schüler, 
die einen Frühübergang hinter sich haben, dieser Einstellungsausprägung zugeordnet 
werden (Kapitel 4.2.3, Tab. 17). Außerdem sind mit 7% mehr Schülerinnen und 
Schüler als im Gesamtdurchschnitt in der Einstellungsausprägung Langeweile zu fin-
den. Dies deutet im Gegensatz zu den Ergebnissen der Kohorte „Einstellungsentwick-
lung im Laufe der Grundschulzeit“ darauf hin, dass der Frühübergang keinen positi-
ven Einfluss auf die Einstellungen von Schülerinnen und Schülern zur Schule im 
Allgemeinen und zum Biologieunterricht hat. Allerdings liegen von diesen Jugendli-
chen keine Daten vor dem Frühübergang vor. Deshalb kann über die Einstellungsent-
wicklung während des Frühübergangs keine Aussage getroffen werden. Außerdem 
gehören alle Jugendlichen dieser Gruppe drei Klassen einer Schule an. Die Ergebnisse 
und deren Deutung sind dementsprechend nicht verallgemeinerbar und sollten mit 
Vorsicht interpretiert werden. Um konkrete Hypothesen zu dieser Thematik zu über-
prüfen, muss ein weiteres Untersuchungsdesign entwickelt werden, in dem der Früh-
übergang ein Forschungsschwerpunkt darstellt, und ausreichend Probandinnen und 
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Probanden mit und ohne Frühübergang im Längsschnitt befragt werden sowie deren 
Ergebnisse verglichen werden (vgl. Kapitel 5.7). 
 
5.3.4 Geschlechtsspezifische Unterschiede 
Betrachtet man die Ergebnisse in Bezug auf das Geschlecht, so ergibt sich ein klares 
Bild: Die Mädchen der Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“ 
gehören eher positiven Einstellungsausprägungen an als die befragten Jungen, und 
der Anteil Jungen in negativ gefärbten Einstellungsausprägungen ist höher als der 
Anteil Mädchen (vgl. Kapitel 4.2.4, Abb. 15 bis Abb. 18). Dieses Ergebnis wird unter-
stützt durch zahlreiche Studien, die zeigen, dass Jungen im Vergleich zu Mädchen 
insgesamt deutlich ungünstigere Einstellungen aufweisen und entsprechend schlech-
tere Leistungen erbringen als Mädchen (vgl. Harazd und Schürer, 2006; Rohlfs, 2012; 
Valtin, Wagner & Schwippert, 2006). Im Gegensatz dazu fanden Speering und Rennie 
(1996) heraus, dass der Trend der Abnahme positiver Einstellungen zu den Naturwis-
senschaften bei Mädchen größer ist als bei Jungen. Allerdings betonen sie, dass dies 
eher in den „harten“ Naturwissenschaften wie Physik sichtbar ist. Diese Aussage wird 
durch den Beitrag von Simon und Osborne (2010) unterstützt, die ebenfalls heraus-
stellen, dass Jungen positiver gegenüber naturwissenschaftlichem Lernen eingestellt 
sind als Mädchen, wobei sich dieser Effekt stärker im Physikunterricht zeigt als im 
Fach Biologie. 
In der Gruppe, die zu Beginn der Untersuchung die 2. Jahrgangsstufe besuchte, ist 
der Anteil an Schülerinnen der Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientie-
rung mit rund 57% höher als der Anteil an Schülern, bis auf den dritten Messzeit-
punkt (vgl. Abb. 16). Dieses Ergebnis zeigt sich auch in der Einstellungsausprägung 
der „pragmatisch Leistungsorientierten“ in der Studie von Rohlfs (2011) in einer ähn-
lichen Relation. 55% der Jugendlichen, die zu dieser Einstellungsausprägung zählen, 
sind Mädchen. In der Untersuchung von Christen (2004) gehören zu der Einstel-
lungsausprägung „Zielorientierter Leistungs-Typ“ etwa 10% mehr Jungen als Mäd-
chen. Im Allgemeinen gelten Mädchen als schulisch leistungsorientierter und im 
Durchschnitt als leistungsstärker (Schreiber, 2007; Fend, 2001). Allerdings zeigen die 
Ergebnisse sowohl von PISA 2006 als auch von PISA 201238
                                           
38 PISA 2012 Ländernotiz (Bloem, 2012). 
, dass der Anteil Mäd-
chen, die in den naturwissenschaftlichen Schulfächern besonders leistungsstark sind, 
geringer ist als der Anteil Jungen. Der Vergleich zwischen den Ergebnissen aus PISA 
2006 und PISA 2012 zeigt allerdings, dass es im Gesamtbild keine Leistungsunter-
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schiede zwischen den Geschlechtern gibt, so wie es 2006 der Fall war und dass die 
Mädchen in den vergangenen Jahren eine deutliche Leistungssteigerung erzielten. 
Dieses Ergebnis könnte u. a. eine Erklärung für den höheren Anteil Mädchen in der 
Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorientierung sein.  
Ähnlich verhält es sich mit dem Anteil Mädchen in der Einstellungsausprägung Lern-
freude. Im Ganzen sind in dieser Einstellungsausprägung mehr Mädchen zu verzeich-
nen als Jungen. Dabei gibt es zwei Ausnahmen jeweils zum dritten Messzeitpunkt in 
der Gruppe, die zu Beginn der Befragung die 1. Jahrgangsstufe besuchte, und in der 
Gruppe, die zu Beginn die 4. Jahrgangsstufe besuchte. Dies Ergebnis deckt sich mit 
den Resultaten sowohl aus der Studie von Christen (2004) als auch aus der Untersu-
chung zu Bildungseinstellungen von Rohlfs (2011) und zahlreichen anderen Untersu-
chungen zur Lernfreude (z. B. Harazd & Schürer, 2006; Kirsch & Hansen, 2002; 
Verkuyten & Thijs, 2002). In der Untersuchung von Rohlfs (2011) sind 66% Mädchen 
in der Einstellungsausprägung „intrinsisch motivierte Bildungsbegeisterte“ zu finden, 
während bei Christen (2004) 56% Mädchen der Einstellungsausprägung „Lernfreude 
Typ“ zugeordnet wurden. Christen (2004) zeigte im Detail, dass Mädchen der Einstel-
lungsausprägung „Lernfreude Typ“ gegenüber der didaktisch-methodischen Ausge-
staltung des Sachunterrichts positiver eingestellt sind als Jungen mit derselben Ein-
stellungsausprägung. Auch Kotte (1992) zeigt in seiner Studie, dass Mädchen 
insgesamt positivere Einstellungen gegenüber der Schule im Allgemeinen aufweisen 
als Jungen. Die positive Einstellung wird insgesamt durch einen überaus hohen Stel-
lenwert formaler Bildung geprägt. Die Mädchen haben Freude am Lernen und zeigen 
Interesse an den Lerninhalten. Rohlfs (2013) bezeichnet diese Mädchen als bildungs-
begeistert und stark intrinsisch motiviert.  
Die Geschlechterverteilung in der Einstellungsausprägung Langeweile ist in den je-
weiligen Gruppen unterschiedlich. In den ersten beiden Gruppen (Jg. 1-3 und Jg. 2-4, 
Abb. 15 und Abb. 16) überwiegt mit durchschnittlich 60% der Anteil Jungen, die zur 
Einstellungsausprägung Langeweile zählen. In den anderen beiden Gruppen (Jg. 3-5 
und Jg. 4-6, Abb. 17 und Abb. 18) überwiegt der Anteil Mädchen, die zur Einstel-
lungsausprägung Langeweile zählen, allerdings liegt der Prozentsatz im Durchschnitt 
unter 60%. Anhand der Ergebnisse lässt sich schlussfolgern, je jünger die Mädchen 
sind, desto seltener sind sie im Vergleich zu den Jungen ihres Alters in der Einstel-
lungsausprägung Langeweile zu finden. Aber auch wenn in den Gruppen Jg. 3-5 und 
Jg. 4-6 die Mädchen den größeren Anteil in der Einstellungsausprägung Langeweile 
aufweisen, zeigen die Ergebnisse ein interessantes Bild: Trotz der Überzahl an Mäd-
chen mit der Einstellungsausprägung Langeweile sinkt im Laufe der Befragung und 
mit zunehmenden Alter die Anzahl der Mädchen, die der Einstellungsausprägung 
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Langeweile zugeordnet werden, während der Anteil Jungen mit dieser Einstellungs-
ausprägung kontinuierlich steigt (vgl. Abb. 17 und Abb. 18). Sowohl bei Christen 
(2004) als auch bei Rohlfs (2011) ist die Anzahl Jungen mit 53% bzw. 58% in der 
Einstellungsausprägung in Bezug auf Langeweile („Gelangweilt-Frustrierter Typ“ und 
„unzufrieden Gelangweilte“) höher als der Anteil an Mädchen mit dieser Einstellungs-
ausprägung. Da es sich nicht um Entwicklungsstudien handelt, können keine Aussa-
gen darüber getroffen werden, ob sich ein ähnliches Bild zeigt wie in der vorliegenden 
Studie. Außerdem befragte Christen (2004) Schülerinnen und Schüler der 1. bis 4. 
Jahrgangsstufe und Rohlfs (2011) Jugendliche in der Sekundarstufe I. Ergebnisse von 
Schülerinnen und Schülern der Jahrgangsstufen 5 und 6 liegen nicht vor. Rohlfs 
(2013) vermutet, dass sich die „unzufrieden Gelangweilten“ in der Schule unterfor-
dert fühlen. Er stellte fest, dass diese Schülerinnen und Schüler unzufrieden mit der 
eigenen Situation in ihrer Schule sind. Ihre basic needs sind nicht ausreichend befrie-
digt, d. h. sie fühlen sich nicht kompetent, autonom und in soziale Gefüge eingebun-
den. Zu diesem Ergebnis kam auch Schedler (2005) in ihrer Arbeit, die für Schülerin-
nen und Schüler des „Gelangweilten Typs“ ein Erlebensprofil des Biologieunterrichts 
identifizierte, das sich aus zwar aus hohen Kompetenzwerten, aber aus niedrigeren 
Werten für Autonomie und sozialer Eingebundenheit zusammensetzte. 
Sie empfinden es als nicht als besonders schlimm, wenn sich Mädchen und Jungen 
gegenseitig ärgern (vgl. Kapitel 3.3.1, Tab. 8, V23). Sowohl Rohlfs (2013) als auch 
Christen (2004) betonen den Leistungsdruck, den diese Kinder empfinden und der 
überwiegend aus dem Elternhaus zu kommen scheint. Mädchen zwischen der 4. und 
6. Jahrgangsstufe kommen teilweise in die Pubertät und werden zunehmend sensib-
ler. Gleichaltrige Jungen hingegen sind von dem Eintritt in die Pubertät meistens noch 
weit entfernt. Zudem entscheidet sich in diesem Zeitraum welche Schule die Kinder 
nach dem Übergang besuchen. Mädchen in diesem Alter fühlen sich mehr unter 
Druck gesetzt als Jungen. Bei ihnen spielt zudem das Verhältnis zu Mitschülerinnen 
und Mitschülern sowie zur Lehrperson eine zunehmend bedeutende Rolle und wirkt 
sich auch auf ihre Einstellungen aus (Speering & Rennie, 1996). Neuhaus und Vogt 
(2013) postulieren einen Zusammenhang zwischen den pädagogischen Überzeugun-
gen (educational beliefs) der Lehrperson, welche ihr Unterrichtsverhalten beeinflus-
sen und somit auch auf die Leistung von Schülerinnen und Schülern wirken. 
Der Einstellungsausprägung Frustration werden über den gesamten Befragungszeit-
raum mehr Jungen zugeordnet als Mädchen. Dieses Ergebnis entspricht den Resulta-
ten von Christen (2004), die jedoch eine kombinierte Einstellungsausprägung aus 
Langeweile und Frustration identifizierte. Die „desinteressiert Frustrierten“ in der 
Studie von Rohlfs (2011) setzt sich aus 76% Jungen zusammen. Ein ähnliches Zah-
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lenverhältnis findet sich auch in der vorliegenden Studie (vgl. Abb. 15 bis Abb. 18). 
Jungen fällt es leichter sich emotional zu distanzieren und ihnen scheinen die Ziele 
und Motive von Schule gleichgültiger zu sein als Mädchen. Rohlfs (2013) sagt, dass 
Leistungen für sie weniger Bedeutung haben und sich dies auch in ihrem Verhalten 
zeigt. Im Unterricht sind sie oft abgelenkt und gelangweilt (Rohlfs, 2013). Ebenso wie 
bei der Einstellungsausprägung Langeweile spielt bei diesen Schülerinnen und Schü-
lern die Befriedigung der basic needs eine große Rolle. Auch wenn Leistungen als 
weniger bedeutsam erachtet werden, ist das Erleben von Kompetenz diesen Kindern 
sehr wichtig. Janowski und Vogt (2006) konnten in ihrer Untersuchung zeigen, dass 
Schülerinnen und Schüler der Einstellungsausprägung „Frustrierter Typ“ nach einer 
Intervention, in der das Kompetenzerleben gefördert wurde, einen Einstellungswech-
sel vollzogen und anschließend einer positiveren Einstellungsausprägung („Zielorien-
tierter Leistungstyp“ und „Lernfreude Typ“) zugeordnet werden konnten.  
 
5.3.5 Migrationshintergrund 
Insgesamt haben 11% der befragten Grundschülerinnen und Grundschüler einen Mig-
rationshintergrund und zeigen kaum Auffälligkeiten. In Bezug auf die Einstellungs-
ausprägung Langeweile zeigen die Ergebnisse, dass der Anteil an Kindern mit Migra-
tionshintergrund in der 2. Jahrgangsstufe höher ist als in den anderen 
Jahrgangsstufen (vgl. Kapitel 4.2.5, Tab. 18). Einen erhöhten Anteil an Zweitklässlern 
in der Einstellungsausprägung „Gelangweilt-frustrierter Typ“ fand auch Christen 
(2004, S. 87), allerdings nicht in Bezug auf einen Migrationshintergrund. Die erhöhte 
Anzahl an Kindern mit der Einstellungsausprägung Langeweile könnte darauf zurück-
zuführen sein, dass die erste Euphorie und Schulfreude, die die meisten Kinder nach 
dem Schuleintritt empfinden (Fend, 1997), abnimmt (Helmke, 1997; Wagner & 
Valtin, 2003) und sich in Form von Langeweile und Unterforderung zeigt. 
Auffällig ist, dass in der letzten Gruppe (Jg. 4-6) im Vergleich zu den anderen drei 
Gruppen (Jg. 1-3, Jg. 2-4 und Jg. 3-5) der Anteil an Schülerinnen und Schülern mit 
Migrationshintergrund in den beiden Einstellungsausprägungen Langeweile und Frust-
ration höher ist als die Anzahl an Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshinter-
grund (vgl. Kapitel 4.2.5, Tab. 18). In Bezug auf die Einstellungsausprägung Lange-
weile könnte das daran liegen, dass die Schülerinnen und Schüler, die 
leistungsstärker sind als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler ohne Migrationshinter-
grund, nicht nach der 4. Jahrgangsstufe auf ein grundständiges Gymnasium wech-
seln. Es gibt zahlreiche Studien, allen voran PISA, die zeigen, dass Kinder mit Migra-
tionshintergrund schlechtere Bildungschancen haben als Kinder ohne 
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Migrationshintergrund (z. B. Auernheimer, 2010; Diefenbach, 2007; Fereidooni, 
2011; Gresch, 2012). Kinder aus Familien mit niedrigem Kulturkapital lernen nicht 
automatisch, dass z. B. ein Gymnasium eine bildungsbürgerliche Institution darstellt. 
Sie fördern ihre Kinder aufgrund der eigenen fehlenden Bildungstradition und der sich 
daraus ableitenden Distanz zu gehobenen Schulformen nicht in dem Maße wie es 
Eltern mit bildungsnahen Hintergründen tun (Fereidooni, 2011). Diese Befunde las-
sen sich durch die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit stützen, die zeigen, dass leis-
tungsstarke Kinder mit Migrationshintergrund seltener einen Frühübergang auf ein 
grundständiges Gymnasium vollziehen als Kinder ohne Migrationshintergrund. Diese 
leistungsstarken Kinder sind vermutlich in den letzten Jahren der Grundschule unter-
fordert und dies wirkt sich auf ihre Einstellungen zur Schule und zum naturwissen-
schaftlichen Unterricht aus. Laut Auernheimer (2010) sollte es ein Ziel sein, die El-
tern stärker an schulischen Bildungsprozessen zu beteiligen. Der erhöhte Anteil an 
Kindern mit Migrationshintergrund in der Einstellungsausprägung Frustration kommt 
möglicherweise deshalb zustande, weil sich in dieser Zeit entscheidet, welche Schule 
die Schülerinnen und Schüler in Zukunft besuchen. Einige Kinder sind überfordert mit 
dem Gedanken an die Zukunft, sie bekommen von ihren Eltern nicht die notwendige 
Unterstützung, die sie in dieser Zeit benötigen. Die Schule sollte den Eltern eine stär-
kere Zusammenarbeit anbieten, damit sie ihre Kinder in schulischen Belangen besser 
unterstützen können. Das könnte bewirken, dass folglich die Kinder eine bessere 
Platzierung im Bildungssystem erhalten (Auernheimer, 2010). Zudem dient der Un-
terricht in dieser Phase der Vorbereitung auf das Lernen in der Sekundarstufe I und 
Noten spielen eine zunehmende Rolle. Eine Folge daraus könnte sich in Form von 
Überforderung der Kinder äußern, die dadurch frustriert werden.  
 
5.3.6 Einfluss des Übergangs zwischen den Fächern Sachunterricht 
und Naturwissenschaften auf die Einstellungsentwicklung 
Mithilfe der vorliegenden Studie konnte gezeigt werden, dass der Übergang vom Un-
terrichtsfach Sachunterricht auf das Fach Naturwissenschaften einen Einfluss auf die 
Entwicklung von Schülereinstellungen zur Schule im Allgemeinen und zum Sachun-
terricht bzw. zum Fach Naturwissenschaften hat (Bestätigung von H5). Zum allge-
meinen Trend der Abnahme der Zahl an Grundschulkindern mit der Einstellungsaus-
prägung Lernfreude (vgl. Pleus & Upmeier zu Belzen, 2007, 2009) und gleichzeitiger 
Zunahme an Schülerinnen und Schülern mit der Einstellungsausprägung Langeweile 
im Laufe der Grundschulzeit, zeigt sich ein ambivalentes Bild in den beiden Gruppen 
(Jg. 3-5, Abb. 13 und Jg. 4-6, Abb. 14): Während in der einen Gruppe (Jg. 4-6, 
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Abb. 14) die Anzahl an Schülerinnen und Schülern mit der Einstellungsausprägung 
Ziel- und Leistungsorientierung von der 4. zur 5. Jahrgangsstufe um 5,5% steigt, 
sinkt die Anzahl in der anderen Gruppe (Jg. 3-5, Abb. 13) von Jahrgangsstufe 4 zu 
Jahrgangsstufe 5 um 6%. Auffällig ist, dass die Anzahl an Schülerinnen und Schülern 
mit der Einstellungsausprägung Frustration nach dem Fachübergang steigt, obwohl 
sie vorher ab der 2. Jahrgangsstufe gesunken ist (Abb. 11 bis Abb. 14). Der Wechsel 
vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften hat demzufolge einen ungünsti-
gen Einfluss auf die Schülereinstellungen (H5). Ein Teil der Schülerinnen und Schüler 
scheint mit dem neuen Fach überfordert zu sein. Der Grund dafür könnte darin lie-
gen, dass die Lehrerinnen und Lehrer, die das Fach Naturwissenschaften unterrichten, 
in diesem nicht ausgebildet wurden, da sowohl eine Didaktik im Fach Naturwissen-
schaften als auch die Ausbildung im Fach selbst erst sieben Jahre nach Implementie-
rung des Faches Naturwissenschaften im Land Berlin eingeführt wurde. Ein Großteil 
der Lehrpersonen verfügt über kein konsistentes Konzept eines integrierten naturwis-
senschaftlichen Unterrichts. Die Rahmenbedingungen für die Umsetzung des Faches 
Naturwissenschaften an den Berliner Schulen haben sich zwar seit der Einführung 
tendenziell verbessert, sind aber noch nicht an allen Schulen optimal (Gröber, 2007). 
Zu dem Zeitpunkt der Befragung gab es den Studiengang im Fach „Integrierte Na-
turwissenschaften“ (Freie Universität Berlin) noch nicht. Diese mangelnde didaktische 
und fachliche Ausbildung schlägt sich im Unterricht nieder und zeigt sich folgend in 
den Schülereinstellungen. Labudde (2003) beschreibt das Problem der Fachsozialisa-
tion. Er merkt an, dass Lehrpersonen mit einer starken Fachsozialisation Schwierig-
keiten beim fächerübergreifenden Arbeiten haben, d. h. sie beziehen sich sehr stark 
auf das Unterrichtsfach, das sie unterrichten. Sobald sie fachfremd unterrichten müs-
sen, fühlen sich fachlich überfordert. Ein anderer Grund könnte darin liegen, dass das 
Fach Naturwissenschaften nicht einheitlich unterrichtet wurde, d. h. dass in einigen 
Grundschulen und grundständigen Gymnasien das Fach von vornherein in den einzel-
nen Naturwissenschaften getrennt unterrichtet wurde. Daneben zeigt sich ein Bild, 
das in vielen Studien bestätigt wurde, dass insbesondere Physik ein stark polarisie-
rendes Fach ist und bei einem Teil der Schülerinnen und Schüler als unbeliebtes Fach 
gilt (Merzyn, 2009). Ein dritter möglicher Grund ist, dass das Fach Naturwissenschaf-
ten im Gegensatz zum Sachunterricht gesellschaftliche, soziale und politische sowie 
geschichtliche Themen ausschließt (vgl. Kapitel 2.3, Abb. 6) und die Schülerinnen 
und Schüler, die zuvor aus diesem Grund gegenüber dem Fach Sachunterricht positiv 





5.4 Entwicklung von Schülereinstellungen beim Übergang 
in die Sekundarstufe I 
Im Rahmen der Längsschnittuntersuchung zur Entwicklung von Schülereinstellungen 
beim Übergang zur Sekundarstufe I wurden drei differenzierbare Einstellungsausprä-
gungen identifiziert. Außerdem konnten bestimmte Muster in Bezug auf den Schul-
wechsel und den damit verbundenen Fachwechsel vom Fach Naturwissenschaften 
zum Biologieunterricht erfasst werden. 
 
5.4.1 Einstellungsausprägungen beim Übergang in die Sekundar-
stufe I 
Die Hypothese (H2), die besagt, dass in der Einstellungserhebung beim Übergang in 
die weiterführende Schule die vier Einstellungsausprägungen Ziel- und Leistungsori-
entierung, Lernfreude, Langeweile und Frustration zu finden sind, kann anhand der 
Berechnung der vorliegenden Daten mit dem Mixed Rasch-Modell nicht bestätigt wer-
den (Kapitel 4.3.1, Tab. 21). Die Analyse ergab drei typologische Einstellungsausprä-
gungen in der Kohorte „Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekundarstu-
fe I“: Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung, Langeweile und Frustration 
(Kapitel 4.3.1, Abb. 20). Die Ergebnisse zeigen, dass die qualitativen Einstellungs-
ausprägungen, die ermittelt wurden, komparabel zu denen von Upmeier zu Belzen 
und Christen (2004), Rohlfs (2011) und Nölle (1993) sind. 
Die Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung stellt eine 
Kombination aus den von Upmeier zu Belzen und Christen (2004) identifizierten Aus-
prägungen „Lernfreude-Typ“ und „Zielorientierter Leistungs-Typ“ dar. Die beiden Pro-
file des „Lernfreude-Typs“ und des „Zielorientierten Leistungs-Typs“ ähneln sich, wo-
bei das Profil des „Lernfreude-Typs“ in seiner Ausprägung extremer ist (Upmeier zu 
Belzen & Christen, 2004). Eine Kombination dieser Ausprägung findet ihre Begrün-
dung zum einen darin, dass die Schülerinnen und Schüler mit der Einstellungsaus-
prägung Lernfreude eine ausgeprägte „Typennähe“ zur Einstellungsausprägung Ziel- 
und Leistungsorientierung aufweisen (Janowski & Vogt, 2006). Zum anderen wird 
ihnen mit zunehmender Grundschulzeit bewusst, welche Rolle Leistungen in der 
Schule spielen (Helmke, 1993). In dieser Zeit entscheidet sich, an welche Schule (in 
Bezug auf die Schulform) die Schülerin oder der Schüler nach dem Übergang gehen 
werden. Die Jugendlichen entwickeln einen Leistungsbezug und eine Zukunftsorien-
tierung, ihnen wird bewusst, dass die Entscheidung über ihre zukünftige Schullauf-
bahn fallen wird. Dies könnte eine Ursache dafür sein, dass die beiden Einstellungs-
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ausprägungen nicht mehr scharf voneinander abzugrenzen sind und sich in einer 
kombinierten Form wiederfinden. 
Die Schülerinnen und Schüler mit der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- 
und Leistungsorientierung gehen gerne zur Schule. Sie verneinen negative Aussagen 
wie „Ich wünsche mir, die Schulzeit wäre zu Ende“ oder „Schule ist für mich das Letz-
te“ (Kapitel 3.3.2, Tab. 9, V12 und V15). Die didaktisch-methodische Ausgestaltung 
des Unterrichts in den Fächern Naturwissenschaften und Biologie bewerten sie posi-
tiv. Ihnen bereitet der Unterricht Freude und sie finden die Lerninhalte interessant. 
Ungerechtes Verhalten der Lehrperson und eine zu intensive Lehrerzentrierung leh-
nen diese Schülerinnen und Schüler ab. Das Verhältnis zu ihren Mitschülerinnen und 
Mitschülern ist ihnen sehr wichtig. Dies spielt in diesem Alter eine noch größere Rolle 
als in jüngeren Jahren (Hanewald, 2013). Schülerinnen und Schüler dieser Einstel-
lungsausprägung haben ein hohes Selbstwertgefühl und empfinden kaum Leistungs-
druck in der Schule. Dies zeigt sich an der Ablehnung negativ formulierter Items, wie 
z. B. „Der Gedanke an Zensuren belastet mich“ (Kapitel 3.3.2, Tab. 9 und Kapitel 
4.3.1, Abb. 20). Auch wenn die beiden eingesetzten Instrumente dieser Untersu-
chung nicht direkt miteinander verglichen werden können, wird vermutet, dass die 
hohe Zahl an Jugendlichen mit der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung sich anteilig aus mehr Schülerinnen und Schülern zusammen-
setzt, die eine Tendenz zur Ziel- und Leistungsorientierung haben und weniger zur 
Lernfreude, da der Anteil an Schülerinnen und Schülern der Einstellungsausprägung 
Lernfreude sich im Laufe der Grundschuljahre immer weiter reduziert. Dass sich die 
Abnahme der Lernfreude nach dem Schulübergang fortsetzt, zeigen die Ergebnisse 
der Studien von Czerwenka und Kolleginnen und Kollegen (1990) und von Hagenauer 
(2011) sowie die zahlreicher anderer Studien (z. B. Eder, 1995; Fend, 1997; Speering 
& Rennie, 1996; Upmeier zu Belzen & Christen, 2004; Weißbach, 1985). Dement-
sprechend nimmt während der Zeit des Schulübergangs der Anteil an Schülerinnen 
und Schülern mit der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsori-
entierung kontinuierlich ab. Damit kann die Hypothese (H3 i) bestätigt werden. Wo-
hingegen die Hypothese (H3 ii) abgelehnt werden muss, denn eine Zunahme der 
Schülerinnen und Schüler mit der Einstellungsausprägung Ziel- und Leistungsorien-
tierung ist nicht zu erkennen, trotz der Annahme, dass die kombinierte Einstellungs-
ausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung aus einem Großteil an 
ziel- und leistungsorientierten Jugendlichen besteht. Allerdings ist diese Gruppe 
trotzdem relativ groß: Zu den ersten beiden Messzeitpunkten stellt sie die größte 
Gruppe dar und zum letzten Messzeitpunkt die zweitgrößte Gruppe, mit 34% aller 
Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufe 7 (Kapitel 4.3.2, Abb. 21) und 46% 
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aller Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufe 8 (Kapitel 4.3.2, Abb. 22). Entge-
gen ihren Erwartungen zeigten die Ergebnisse der Untersuchung von Harazd und 
Schürer (2006) einen signifikanten Anstieg der Schulfreude nach dem Übergang, der 
in Nordrhein-Westfalen bereits nach der 4. Jahrgangsstufe stattfindet. In der vorlie-
genden Arbeit konnten diese Ergebnisse nicht bestätigt werden. Die Anzahl an Schü-
lerinnen und Schülern der Einstellungsausprägungen Lernfreude bzw. Lernfreude und 
Ziel- und Leistungsorientierung stieg weder von Jahrgangsstufe 6 zu Jahrgangsstufe 
7 (Schulübergang Berlin) noch von Jahrgangsstufe 4 zu Jahrgangsstufe 5 (Übergang 
vom Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften). Das Gegenteil ist der Fall, die 
Anzahl an Schülerinnen und Schüler dieser Einstellungsausprägungen nimmt ab. Dies 
ist konform zu einer Vielzahl anderer Studien (vgl. Czerwenka et al., 1990; Eder, 
1995; Fend, 1997; Weißbach, 1985). Harazd und Schürer (2006) merken an, dass 
ihre Untersuchung einige Wochen nach dem Schulübergang stattgefunden hat und 
dass die „ersten neuen, positiven Eindrücke [im Gegensatz zu den negativen Eindrü-
cken] bezüglich der neuen Schule überwiegen“ (Harazd & Schürer, 2006, S. 218). 
Neale, Gill und Tismer (1970) zeigten, dass am Ende eines Schuljahres die Einstel-
lungen gegenüber Schule, der Lehrperson und gegenüber verschiedenen Schulfä-
chern ungünstiger ausfallen als zu Beginn eines Schuljahres. 
Das Profil der Einstellungsausprägung Frustration unterscheidet sich erheblich von 
dem der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung. Die 
Ablehnung gegenüber der Schule durch die Zustimmung zu Items wie „Ich wünsche 
mir, dass die Schule abgeschafft wird“ und „Schule ist für mich das Letzte“ zeigt, dass 
die Schülerinnen und Schüler nicht gerne zur Schule gehen (Kapitel , 3.3.2, Tab. 9, 
V8 und V15 sowie Kapitel 4.3.1, Abb. 20). Die negative „Beurteilung der didaktisch-
methodischen Ausgestaltung des Unterrichts“ in den Fächern Naturwissenschaften 
und Biologie weist darauf hin, dass diese Schülerinnen und Schüler den Unterricht als 
wenig schülerzentriert und uninteressant erleben (Kapitel 4.3.1, Abb. 20). Zu dieser 
Schlussfolgerung kommen auch andere Studien (Barrington & Hendricks, 1988; 
Hanewald, 2011; Speering & Rennie, 1996; Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). 
Bereits ein Jahr vor dem Übergang in die Sekundarstufe I von der 5. zur 6. Jahr-
gangsstufe steigt die Anzahl der Jugendlichen der Einstellungsausprägung Frustration 
an. Allerdings ist nach dem Übergang in die Sekundarstufe I eine kontinuierliche Ab-
nahme zu erkennen. Die Hypothese (H3 iv), die besagt, dass im Laufe der Schulzeit 
mit einer Zunahme an Schülerinnen und Schülern mit der Einstellungsausprägung 
Frustration zu rechnen ist, muss verneint werden. Die Ergebnisse lassen weder den 
Schluss zu, dass die Anzahl an Schülerinnen und Schülern der Einstellungsausprä-
gung Frustration der vorliegenden Untersuchung im Laufe der Schulzeit abnehmen, 
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noch dass sie zunehmen. Vielmehr gibt es sowohl Zu- als auch Abnahmen (vgl. Kapi-
tel 5.3.1) der Zahl an Schülerinnen und Schülern dieser Einstellungsausprägung. Der 
Anstieg der Anzahl an Schülerinnen und Schüler der Einstellungsausprägung Frustra-
tion von der 4. bis zur 6. Jahrgangsstufe kann damit begründet werden, dass das 
neue Fach Naturwissenschaften nicht die Erwartungen erfüllt, die die Schülerinnen 
und Schüler an das Fach hatten (Berlin, 2010; Speering & Rennie, 1996). Die Ab-
nahme der Zahl an Jugendlichen der Einstellungsausprägung Frustration nach dem 
Schulübergang könnte einerseits am Schulwechsel liegen, anderseits findet gleichzei-
tig ein Übergang zwischen den Fächern Naturwissenschaften und Biologie statt. Das 
Fach Naturwissenschaften beinhaltet Themen und Methoden der drei Naturwissen-
schaften Biologie, Chemie und Physik (vgl. Kapitel 2.3). Die Einstellungen zu diesen 
drei Fächern sind sehr unterschiedlich. Das Fach Biologie ist ein beliebtes Fach, wo-
hingegen das Fach Physik oft als schwieriges Fach wahrgenommen wird, welches sich 
in der Einstellung zum Fach niederschlägt (Simon & Osborne, 2010; Speering & 
Rennie, 1996). Die positive Entwicklung der Schülereinstellungen in Bezug auf die 
Abnahme der Einstellungsausprägung Frustration ist demzufolge auch damit zu erklä-
ren, dass einige Schülerinnen und Schüler ihre Einstellung wechseln, nachdem die 
physikalischen und chemischen Anteile im Unterricht wegfallen. Aufschluss darüber 
könnten Studien geben, in denen die Einstellung in allen drei naturwissenschaftlichen 
Fächern nach dem Schul- und Fachübergang gemessen werden würde. Harter, 
Whitesell und Kowalski (1992) zeigten individuelle Unterschiede des Effekts von 
Übergängen in die Sekundarstufe I. Die Ergebnisse ihrer Untersuchung zeigen, dass 
möglicherweise gar nicht der Übergang an sich einen so großen Effekt auf Motivatio-
nen und Kompetenzen hat, sondern dazu führt, dass die Schülerinnen und Schüler 
ihre Kompetenzen reevaluieren. Dies kann dann sowohl zu einer Abnahme als auch 
zu einer Zunahme sowie zu keiner Veränderung des Kompetenzerlebens und der Mo-
tivation führen (Harter et al., 1992). Allerdings beziehen sich die Untersuchungen 
nicht auf Einstellungen von Schülerinnen und Schülern. Die Autorinnen schlagen vor, 
Untersuchungen durchzuführen, die unabhängig von Schulübergängen sind (ebd.). In 
Berlin gibt es seit einigen Jahren ein Modell in Form von Gemeinschaftsschulen, in 
denen Kinder von der ersten bis zur 10. oder 13. Jahrgangsstufe unterrichtet werden 
ohne einen Schulübergang zu vollziehen. Diese Schulform würde sich für die von Har-
ter und Kolleginnen vorgeschlagene Untersuchung anbieten. Darüber hinaus könnten 
Einstellungsuntersuchungen an Gemeinschaftsschulen in den Fächern Sachunterricht, 
Naturwissenschaften und Biologie unabhängig vom Schulübergang untersucht werden 
und die Hinweise der vorliegenden Untersuchung bestätigen oder wiederlegen. Den 
Jugendlichen der Einstellungsausprägung Langeweile macht die Schule nicht so viel 
Spaß wie den Schülerinnen und Schülern der Einstellungsausprägung Lernfreude und 
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Ziel- und Leistungsorientierung. Allerdings zeigen sie nicht eine so hohe Ablehnung 
wie die Jugendlichen der Ausprägung Frustration. Bezogen auf die didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Unterrichts in den Fächern Naturwissenschaften und 
Biologie ist ihr Profil negativ (Kapitel 4.3.1, Abb. 20). Sie langweilen sich im Unter-
richt, er ist zu monoton und zu lehrerzentriert (van Ophuysen & Harazd, 2011; 
Speering & Rennie, 1996; Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Der Trend aus der 
Grundschule setzt sich fort: Die Anzahl an Schülerinnen und Schülern mit der Einstel-
lungsausprägung Langeweile steigt weiterhin an. Die beiden Gruppen — die eine mit 
Schülerinnen und Schülern, die zu Beginn der Untersuchung die Jahrgangsstufe 5 
besuchten und die andere, welche die 6. Jahrgangsstufe besuchten — unterscheiden 
sich allerdings in ihren Anteilen. Der Anteil der Jugendlichen der ersten Gruppe 
(Jahrgangsstufe 5 bis 7) steigt um 25% von 33% auf 58%, wohingegen der Zuwachs 
in der anderen Gruppe (Jahrgangsstufe 6 bis 8) vom ersten zum zweiten Messzeit-
punkt mit 7% (von 24% auf 31%) nicht ganz so stark ist (Kapitel 4.3.2, Abb. 21). 
Von Jahrgangsstufe 7 zu 8 hingegen ist ein Anstieg von 31% auf 51% zu verzeichnen 
(Kapitel 4.3.2, Abb. 22). Dies ist eine Bestätigung der Hypothese (H iii), die besagt, 
dass der Anteil der befragten Schülerinnen und Schülern der Einstellungsausprägung 
Langeweile im Laufe der Schuljahre einen Zuwachs erlebt. Zudem stützt dies die An-
nahme, dass der institutionelle Bruch nach dem Übergang häufig ein konventionelle-
res Methodenrepertoire mit sich bringt, welches die Schülerinnen und Schüler aus der 
Grundschule nicht gewohnt sind (Upmeier zu Belzen, 1998; Upmeier zu Belzen & 
Christen, 2004; van Ophuysen & Harazd, 2011; Harter et al., 1992). Der durch Löwe 
(1987) beschriebene Interessenverfall von der 5. zur 6. Jahrgangsstufe spielt bei der 
Zunahme negativ gefärbter Einstellungsausprägungen ebenfalls eine Rolle. Das 
situationale Interesse (Kapitel 2.1.1) beeinflusst eine positive Änderung der Einstel-
lung (Schiefele, 2000; Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001; Vogt et al., 1999). Im Um-
kehrschluss ist das Fehlen des situationalen Interesses unter anderem mitverantwort-
lich für den Wechsel zur Einstellungsausprägung Langeweile. Die Schülerinnen und 
Schüler möchten den Unterricht mitbestimmen. In diesem Alter übernehmen sie zu-
nehmend mehr Verantwortung, auch in Bezug auf ihr Lernen (Hagenauer, 2011). 
Czerwenka und Kolleginnen und Kollegen (1990) konnten mithilfe von Korrelations-
analysen Zusammenhänge der Schulfreude mit schulischen Merkmalen, wie einer 




5.4.2 Entwicklungsverläufe und erkennbare Muster von Schülerein-
stellungen 
Die Forschungsfrage nach erkennbaren Mustern in der Entwicklung von Schülerein-
stellungen zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sachunterricht, Naturwis-
senschaften und Biologie beim Übergang in die Sekundarstufe I konnte anhand der 
Ergebnisse aus Kapitel 4.3.6 beantwortet werden (vgl. Tab. 25). Die Ergebnisse be-
stätigen die Hypothese (H8), die besagt, dass bei der Entwicklung von Schülerein-
stellungen zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sachunterricht und Natur-
wissenschaften (vgl. Kapitel 5.3.2) sowie zum Fach Biologie wiederkehrende Muster 
in den Einstellungswechsel erkennbar sind, auch für die Kohorte „Einstellungsent-
wicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I“ und werden im weiteren Verlauf dis-
kutiert. 
Stabile Einstellungsausprägungen und Einstellungsänderung 
Die Ergebnisse der Kohorte „Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekundar-
stufe I“ mit dem Instrument FES1 untermauern die Annahme, dass Einstellungsaus-
prägungen in ihrem Verlauf und ihrer Entwicklung einer gewissen Stabilität unterlie-
gen. Einen Vergleich der prozentualen Anteile der Schülerinnen und Schüler mit der 
jeweils stabilen Einstellungsausprägung über alle drei Messzeitpunkte zeigt Tab. 28.  
Tab. 28: Vergleich der Anteile (in Prozent) der jeweiligen Einstellungsausprägung der beiden 
Kohorten „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“ und „Einstellungsentwicklung 
beim Übergang in die Sekundarstufe I“, die über die drei Messzeitpunkte stabil geblieben sind. 
Einstellungsausprägung 
Kohorte „Einstellungsentwicklung 
im Laufe der Grundschulzeit“ 
Kohorte „Einstellungsentwicklung 
beim Übergang in die Sekundarstu-
fe I“ 
Lernfreude  19% 
39% 
Ziel- und Leistungsorientierung 27%  
Langeweile 32% 48% 
Frustration 16% 21% 
 
Mehr als ein Drittel der Schülerinnen und Schüler, die der Einstellungsausprägung 
Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung zuzuordnen sind, gehören über den 
gesamten Befragungszeitraum zu dieser Einstellungsausprägung. Die stabilste Grup-
pe, bei der nahezu die Hälfte aller Schülerinnen und Schüler dieser Ausprägung über 
alle drei Messzeitpunkte angehören, ist die Einstellungsausprägung Langeweile. 
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Rohlfs (2011) stellte in seiner Untersuchung fest, dass mehr als „ein Drittel der be-
fragten Jugendlichen bezeichnet die Schule als einen Ort ist, an dem sie sich oft 
langweilen“ (Rohlfs, 2011, S. 198). Etwas fragiler zeigt sich die Gruppe der Einstel-
lungsausprägung Frustration. Schülerinnen und Schüler dieser Ausprägungen wech-
seln eher zu einer anderen Einstellungsausprägung als Schülerinnen und Schüler der 
Einstellungsausprägungen Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung oder Lan-
geweile. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Befunden von Pfau (2005), die in ihrer 
Arbeit feststellte, dass die Einstellungsausprägung „Frustrierter Typ“ keine besonders 
stabile Kategorie darstellt. Im Gesamtbild sind die Gruppen mit Schülerinnen und 
Schülern, die im Laufe der Untersuchung eine stabile Einstellungsausprägung aufwei-
sen im Vergleich mit denen, die ihre Einstellung ändern, die größten Gruppen. Dieser 
Aspekt unterstreicht die Stabilität von Einstellungen zusätzlich und bestätigt die aus 
der Theorie abgeleitete Hypothese (H7), die besagt, dass mit fortschreitendem Alter 
die Einstellungen von Schülerinnen und Schülern stabiler sind als die Einstellungen 
von jüngeren Schulkindern kann auch in dieser Teiluntersuchung bestätigt werden. 
Die Einstellungsausprägung Frustration weicht in dieser Kohorte zwar von dem Bild 
ab und stellt nicht die größte, sondern die zweitgrößte Gruppe dar. Allerdings handelt 
es sich um eine Differenz von lediglich einem Schüler.  
Im vorherigen Kapitel 5.4.1 wurde deutlich, dass schulbezogene Erfahrungen Einstel-
lungsänderungen bei Schülerinnen und Schülern bewirken können (vgl. Rohlfs, 
2013). Zu den Erfahrungen, die Schülerinnen und Schüler der Kohorte „Einstellungs-
entwicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I“ gemacht haben, zählt als beson-
deres Lebensereignis der Übergang zur weiterführenden Schule (Harazd & Schürer, 
2006). Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass sich die Einstel-
lungen von Schülerinnen und Schülern zur Schule im Allgemeinen und zum Biologie-
unterricht nach dem Übergang auf die weiterführende Schule verändern und bestäti-
gen die Hypothese (H4), die besagt, dass der Schulübergang einen Einfluss auf die 
Entwicklung von Schülereinstellungen zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern 
Naturwissenschaften und Biologie in der vorliegenden Berliner Stichprobe hat. Der 
Schulübergang der befragten Jugendlichen bringt einige Veränderungen mit sich. Ne-
ben dem Schulweg ändert sich das Verhältnis zu Mitschülerinnen und Mitschülern und 
es kommt zum Übergang zwischen den Fächern Naturwissenschaften und Biologie. In 
der Grundschule unterrichtet dieselbe Lehrperson mehrere Fächer, wohingegen in der 
Sekundarstufe das sogenannte Fachlehrerprinzip vorherrscht. Bezogen auf den Über-
gang zum Fachunterricht Biologie wurde demzufolge angenommen, dass ein Einfluss 
auf die Einstellungen der befragten Schülerinnen und Schülern zu verzeichnen ist 
(H6). Die Wirkung des Übergangs zwischen den Fächern Sachunterricht und Natur-
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wissenschaften auf die Einstellungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler der 
Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“ konnte anhand der 
Ergebnisse aus Kapitel 4.2 gezeigt werden (H5). Neben diesem Befund und weil der 
Fachübergang eine wichtige Komponente des Schulübergangs darstellt, geben die 
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung Hinweise darauf, dass der Wechsel vom 
Fach Naturwissenschaften zum Biologieunterricht die Einstellungen von Schülerinnen 
und Schülern beeinflusst. Allerdings ist dies nicht direkt aus den Daten abzuleiten, da 
der Fachübergang mit dem Schulübergang zusammenfällt und demzufolge mit Vor-
sicht interpretiert werden muss.  
Bezugnehmend auf Untersuchungen, die Gründe für mögliche Einstellungswechsel 
herausstellten, werden nun verschiedene Muster und Verläufe bei der Einstellungs-
entwicklung diskutiert (vgl. Janowski & Vogt, 2006; Speering & Rennie, 1996; Vogt et 
al., 1999). 
Erkennbare Muster zur Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung 
Zwei sich ähnelnde Muster für die Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und 
Leistungsorientierung ist der Wechsel zur Einstellungsausprägung Langeweile entwe-
der bereits nach dem ersten Messzeitpunkt oder nach dem zweiten Messzeitpunkt. 
Der Wechsel zur Einstellung Langeweile beruht möglicherweise auf den Schulüber-
gang. Bevor die Jugendlichen die Schule wechseln, strengen sie sich an, sie versu-
chen ihr Bestes zu geben und sind motiviert. Die eintretende Einstellungsänderung 
zur Ausprägung Langeweile zeigt, dass ihre Erwartungen nicht erfüllt wurden. Der 
Biologieunterricht und die neue Schule sind nicht so, wie sie es sich vorgestellt ha-
ben. Speering und Rennie (1996) befragten Grundschulkinder nach ihren Erwartun-
gen zur neuen Schule und zum neuen naturwissenschaftlichen Fach39
                                           
39 In Australien wird das Fach Science unterrichtet, welches die drei Naturwissenschaften Bio-
logie, Chemie und Physik umfasst, die in Deutschland in der Sekundarstufe getrennt voneinan-
der unterrichtet werden. 
. Die Kinder 
waren in vorfreudiger Erwartung, sie nahmen an, dass hands-on Aufgaben im Vor-
dergrund stehen würden, der Unterricht mit Spaß und Freude verbunden sein wird 
und dass er fesselnd und faszinierend sein würde. Die Berichte der Schülerinnen und 
Schüler nach dem Schulübergang waren ernüchternd: Im naturwissenschaftlichen 
Unterricht arbeiteten sie viel mit Texten, hörten Vorträge und machten sich Notizen. 
Vor diesem Hintergrund ist eine Einstellungsänderung von der Lernfreude und Ziel- 
und Leistungsorientierung hin zu Langeweile der vorliegenden Stichprobe zu erklä-
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ren. Auch Baker (1985) stellte fest, dass sich die Kinder in seiner Untersuchung, die 
vor dem Schulübergang eher leistungsgeprägt waren, danach häufig langweilten. 
Erkennbare Muster zur Einstellungsausprägung Langeweile 
Die genannten Gründe könnten auf der einen Seite die Ursache für den Verlauf von 
der Einstellungsausprägung Langeweile zur Einstellungsausprägung Lernfreude und 
Ziel- und Leistungsorientierung und wieder zurück zur Einstellungsausprägung Lan-
geweile sein. 
Auf der anderen Seite wurde ein entgegengesetztes Muster identifiziert. Schülerinnen 
und Schüler mit der Einstellungsausprägung Langeweile wechselten nach dem ersten 
Messzeitpunkt zur Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorien-
tierung und blieben dort bis zum Ende der Befragung. Ein Großteil dieser Gruppe sind 
Mädchen. Der Schulübergang scheint bei dieser Gruppe das Gegenteil auszulösen. Im 
Gesamtbild ist die Anzahl der Schülerinnen und Schüler, die diese Einstellungsent-
wicklung aufweisen, relativ gering. Wie bereits anhand der Ergebnisse der Kohorte 
„Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“ gezeigt wurde, lässt sich auch 
ein Teil der Schülerschaft der Kohorte „Einstellungsentwicklung beim Übergang in die 
Sekundarstufe I“ zu einem positiven Einstellungswechsel mobilisieren. Der Schul- 
und Fachübergang lösen bei diesen Schülerinnen und Schülern eine Motivation aus 
und sie empfinden wieder Freude am Lernen. Die Konstellation der neuen Lerngruppe 
und das neue Unterrichtsfach Biologie löst einen Einstellungswechsel zur Ausprägung 
Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung aus. Für diese Jugendlichen ist der 
Schulübergang ein Neuanfang, den sie positiv verarbeiten und der sich auf ihre Ein-
stellung niederschlägt.  
Erkennbare Muster zur Einstellungsausprägung Frustration 
Zwei konvergierende Muster bezüglich der Einstellungsänderung der Ausprägung 
Frustration zeigen sich in Form eines Wechsels zur Einstellungsausprägung Langewei-
le entweder zum zweiten oder zum dritten Messzeitpunkt (vgl. Kapitel 4.3.6, Tab. 
25). Schülerinnen und Schüler, die vor dem Schulübergang im Fach Naturwissen-
schaften überfordert und frustriert waren, zeigten danach weiterhin Desinteresse 
dem Biologieunterricht gegenüber (vgl. Speering & Rennie, 1996; Upmeier zu Belzen 
& Christen, 2004). Für diese Schülerinnen und Schüler scheinen die Unterrichtsange-
bote uninteressant zu sein. Für diese Schülerinnen und Schüler haben die Themen im 
Biologieunterricht vermutlich keine Zukunftsrelevanz (vgl. Kapitel 2.2.3.1, Tab. 2). 
Die basic needs dieser Jugendlichen werden nicht angemessen befriedigt. Krapp 
(1998) betont, dass besonders das fehlende Kompetenzerleben zu Frustration und 
Langeweile führen. Janowski und Vogt (2006) nahmen in ihrer Arbeit u. a. dasselbe 
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Muster an (Einstellungswechsel von Frustration zu Langeweile, als sogenannte „Ty-
pennähe“, vgl. Kapitel 2.5), konnten es in ihren Ergebnissen jedoch nicht nachwei-
sen, was möglicherweise an der geringen Strichprobengröße lag — lediglich eine 
Schülerin konnte vor der Intervention der Einstellungsausprägung Frustration zuge-




Die Betrachtung der Ergebnisse hinsichtlich der verschiedenen Schulformen, die zum 
Zeitpunkt der Untersuchung im Land Berlin vorherrschten, werden mit Vorsicht inter-
pretiert, da diesbezügliche Forschungsfragen nicht im Fokus der Untersuchung stan-
den. Dennoch ist ein Vergleich mit anderen Studien interessant (z. B. Rohlfs, 2013; 
Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Der Anteil an Schülerinnen und Schülern, die 
nach dem Übergang in die weiterführende Schule ein Gymnasium besuchten, ist um 
ein Vielfaches höher als der Anteil an Jugendlichen, die an eine Realschule oder 
Hauptschule wechselten und mehr als doppelt so hoch wie der Anteil an Grundschul-
kindern, die auf eine Gesamtschule übertraten (vgl. Kapitel 4.3.5, Tab. 23 und Tab. 
24). Die Stichprobe war nicht darauf ausgelegt den Einfluss der verschiedenen Schul-
formen auf die Einstellungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern zur Schule im 
Allgemeinen und zum Biologieunterricht zu untersuchen. Dennoch untermauern die 
Befunde der vorliegenden Arbeit Ergebnisse anderer Studien, in denen gezeigt wer-
den konnte, dass sich bildungsgangbezogen für das Gymnasium die günstigsten Ein-
stellungswerte (Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung) zeigen (vgl. Leh-
mann, Gänsfuß & Peek, 1999; Upmeier zu Belzen & Christen, 2004).  
Der hohe Anteil an Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit der Einstellungsausprä-
gung Frustration deckt sich mit Ergebnissen von Upmeier zu Belzen und Christen 
(2004). Die Autorinnen weisen darauf hin, dass sich die Leistungen von Schülerinnen 
und Schülern, die auf ein Gymnasium wechseln, verschlechtern und sich die Leistun-
gen der Schülerinnen und Schüler, die zur Hauptschule wechseln, hingegen verbes-
sern (Upmeier zu Belzen & Christen, 2004). Dies bezeichnen Valtin und Wagner 
(2004) treffend als „Fischteicheffekt“. 
Der besonders hohe Anteil an Schülerinnen und Schülern mit der Einstellungsausprä-
gung Langeweile, die nach dem Übergang ein Gymnasium besuchten, könnte darauf 
zurückzuführen sein, dass der Biologieunterricht an Gymnasien möglicherweise lang-
weiliger gestaltet ist als an anderen Schulen und ein Teil der Schülerschaft unterfor-
dert ist. Speering und Rennie (1996) konnten nachweisen, dass die Schülerinnen und 
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Schüler nach dem Übergang bezüglich des naturwissenschaftlichen Unterrichts ent-
täuscht waren. Entgegen ihren Erwartungen wurde relativ wenig experimentiert und 
viel geschrieben. Ähnliche Ergebnisse zeigen sich auch in der qualitativen Interview-
studie von Berlin (2010). Er identifizierte Defizite in der naturwissenschaftlichen 
Grundbildung (scientific literacy) von Schülerinnen und Schülern, die zum Teil auf 
inhaltliche und methodische Mängel des naturwissenschaftlichen Unterrichts zurück-
zuführen sind (vgl. Berlin, 2010). Zudem ist der Unterricht oftmals lehrerzentriert 
und berücksichtigt zu wenig die Interessen der Schülerinnen und Schüler (Haecker & 
Werres, 1983). Die Argumente für ein dreigliedriges Schulsystem, in dem schulart-
spezifisch eine gezielte Förderung nach Begabung eine pädagogisch sinnvolle Strate-
gie darstellt (Heller, 1999), kann durch die Ergebnisse der vorliegenden Studie nicht 
bestätigt werden.  
 
5.4.4 Geschlechtsspezifische Unterschiede 
Die Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen zeigen sich in den Einstellungsaus-
prägungen Langeweile und Frustration besonders deutlich, wohingegen in der Einstel-
lungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientierung keine großen Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern zu erkennen sind (Jg. 5-7, Abb. 23). Die Anteile 
sowohl an Mädchen als auch an Jungen mit der Einstellungsausprägung Lernfreude 
und Ziel- und Leistungsorientierung nähern sich mit zunehmender Schulzeit einander 
an (Jg. 6-8, Abb. 24). Der Anteil Mädchen in dieser Einstellungsausprägung ist etwas 
höher als der Anteil Jungen. Die Zahl der Mädchen mit der Einstellungsausprägung 
Langeweile ist mit über 60% (bis zu 77%) relativ hoch. Nach dem Übergang zur wei-
terführenden Schule bzw. vom Fach Naturwissenschaften zum Biologieunterricht sinkt 
der Anteil Mädchen mit der Einstellungsausprägung Langeweile (Jg. 5-7, Abb. 23) 
bzw. stagniert (Jg. 6-8, Abb. 24), steigt aber zwischen der 7. und 8. Jahrgangsstufe 
wieder an (Abb. 24). Einen Anstieg der „unzufrieden Gelangweilten“ von der 7. zur 9. 
Jahrgangsstufe konnte auch Rohlfs (2011) feststellen, allerdings war die Anzahl Mäd-
chen in dieser Einstellungsausprägung geringer als der Anteil an Jungen. Nach dem 
Schulübergang zeigen Mädchen ein geringeres Interesse an naturwissenschaftlichem 
Unterricht (Merzyn, 2009; Speering & Rennie, 1996). Die Einstellungen zu Schulfä-
chern sind bei Mädchen viel stärker beeinflusst von ihrer Beziehung zur Lehrperson. 
Demgegenüber weist die Einstellung von Jungen einen größeren Bezug zum Grad des 
eigenen Interesses zu dem Fach auf (Speering & Rennie, 1996). Besonders Mädchen 
sind nach dem Übergang bezüglich der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des 
naturwissenschaftlichen Unterrichts und der Beziehung zur Lehrperson desillusioniert. 
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Ihre Erwartungen waren vor dem Übergang ganz andere als es sich in der Realität 
nach dem Übergang zeigt (Berlin, 2010; Speering & Rennie, 1996). 
Die Zahl der Jungen mit der Einstellungsausprägung Langeweile steigt nach dem 
Übergang um 10% (Jg. 5-7, Abb. 23) bzw. stagniert und sinkt in Jahrgangsstufe 8, 
allerdings um lediglich 2% (Jg. 6-8, Abb. 24). Eine Unzufriedenheit mit der eigenen 
Situation und der mangelnden Befriedigung der basic needs (Deci & Ryan, 1993; vgl. 
Kapitel 2) könnte neben einer Unterforderung im naturwissenschaftlichen Unterricht 
eine Ursache für diese Einstellungsentwicklung sein (Rohlfs, 2011; Wieder, 2009). Die 
Anzahl der Jungen, die zur Einstellungsausprägung Frustration zählen, steigt zum 
dritten Messzeitpunkt stark an und bestätigt die geschlechtsspezifischen Befunde 
einer Vielzahl von Studien, dass Jungen im Vergleich zu Mädchen insgesamt deutlich 
ungünstigere Einstellungen aufweisen und entsprechend schlechtere Leistungen er-
bringen (vgl. Harazd & Schürer 2006; Rohlfs, 2011; Valtin et al., 2006). Czerwenka 
und Kolleginnen und Kollegen (1990) vermuten, die negativere Einstellung von Schü-
lerinnen und Schülern in Deutschland spiegele insbesondere den vergleichsweise 
stark ausgeprägten kritischen Geist der Schülerschaft wider (S. 428). 
Resigniert zeigen die Schüler der Einstellungsausprägung Frustration nur geringe 
Schulfreude und messen Schule, Leistung und einem guten Abschluss nur wenig Be-
deutung bei. Sie sind im Unterricht oft abgelenkt, gelangweilt und wissen vielfach 
nicht, warum sie eigentlich lernen sollen. Rohlfs (2011) macht darauf aufmerksam 
„das Desinteresse und die Frustration dieser Jugendlichen […] differenziert zu be-
trachten, da sie primär einer Distanzierung vom Gesamtsystem Schule Ausdruck ver-
leihen. Denn es ist die Schule als Abschlüsse vergebende und zu diesem Zweck Leis-
tung einfordernde Institution, welche die schulbezogene Einstellung dieser […] 
Schüler negativ färbt, jedoch nicht alle übrigen Facetten von Schule gänzlich überla-
gert, die z. T. positiv bewertet werden und Freude bereiten. So würde es bspw. ein 
bemerkenswerter Anteil bedauern, wenn Unterricht ausfiele“ (Rohlfs, 2011, S. 270). 
 
5.4.5 Migrationshintergrund 
Im Vergleich zur Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“ wei-
sen in der Kohorte „Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I“ 
anstatt 11% lediglich 6% der Schülerinnen und Schüler einen Migrationshintergrund 
auf (vgl. Kapitel 4.2.5 und Kapitel 4.3.4). Die Ergebnisse (Kapitel 4.3.4, Tab. 22) zei-
gen keine Auffälligkeiten und geben keine Hinweise darauf, dass der Migrationshin-
tergrund einen Einfluss auf die Einstellungen von Schülerinnen und Schülern zum 
Fach Naturwissenschaften bzw. zum Biologieunterricht hat. Die Anzeichen aus den 
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Ergebnissen der Kohorte „Einstellungsentwicklung im Laufe der Grundschulzeit“, dass 
es einen erhöhten Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund 
gibt, die der Einstellungsausprägung Langeweile und der Einstellungsausprägung 
Frustration zuzuordnen sind, werden nicht bestätigt. Die stärkere Motivation und ein 
größeres Interesse an den jeweiligen Inhalten, die Jugendliche mit Migrationshinter-
grund aufweisen und die in sämtlichen PISA-Studien beschrieben werden (vgl. Walter 
& Taskinen 2007), zeigen sich in der vorliegenden Untersuchung nicht. Die Stichprobe 
und das Untersuchungsdesign waren allerdings auch nicht auf diese Fragestellung 
zugeschnitten, da es nicht Thema der vorliegenden Untersuchung war Effekte des 
Migrationshintergrundes zu messen. Demzufolge ist dieses Ergebnis nicht überra-
schend. Rohlfs (2011) stellte in seiner Untersuchung fest, dass Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund eher positive Bildungseinstellungen aufweisen, seine Ergebnisse 
konnten empirisch aber keinen Einfluss der sozialen Herkunft und des kulturellen Ka-
pitals auf die Bildungseinstellungen der Schülerinnen und Schüler belegen. Er fordert 
in Zukunft weitere Forschungsprojekte mit gezielten und vertiefenden Untersuchun-
gen der Bildungseinstellungen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund, um Ursa-
chen für ihre insgesamt sehr positiven Einstellungen der Schule und der formalisier-
ten Bildung gegenüber zu identifizieren (vgl. Rohlfs, 2011). 
 
5.4.6 Einfluss des Übergangs von der Grundschule in die Sekun-
darstufe I auf die Einstellungsentwicklung 
Es konnte gezeigt werden, dass der Übergang von der Grundschule zur Sekundarstu-
fe I einen Einfluss auf die Einstellungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern der 
Kohorte „Einstellungsentwicklung beim Übergang in die Sekundarstufe I“ hat (Bestä-
tigung der Hypothese H4). Die Ergebnisse zeigen eine Abnahme der befragten Ju-
gendlichen mit der Einstellungsausprägung Lernfreude und Ziel- und Leistungsorien-
tierung. Ein großer Teil aller befragten Schülerinnen und Schüler ist in dieser 
Ausprägung zu finden. Zeitgleich sinkt die Zahl der Jugendlichen, die nach dem 
Schulübergang der Einstellungsausprägung Frustration angehören. Diese Ergebnisse 
deuten trotz des Anstiegs der Einstellungsausprägung Langeweile im Laufe der 
Schulzeit nicht auf einen „Sekundarstufenschock“40
                                           
40 Steffens (1984) und Weißbach (1985) stellten in ihren Untersuchungen fest, dass Schülerin-
nen und Schüler nach dem Übergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I sehr schlechte 
Erfahrungen insbesondere in Bezug auf eine im Vergleich zur Grundschule „anonyme Schüler-
Lehrer-Beziehung“ machten und ständig das Gefühl hatten „überfordert zu sein“ (vgl. Steffens, 
1984, S. 148). 
 (Steffens, 1984; Weißbach, 1985) 
hin, da eine Zunahme bereits in der Grundschulzeit auftritt. Der Schulübergang hat 
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jedoch auch keinen positiven Einfluss auf die Entwicklung von Schülereinstellungen. 
Speering und Rennie (1996) argumentieren, dass der Übergang von der Grundschule 
in die Sekundarstufe I Veränderungen in der Schulorganisation, dem Curriculum und 
seiner Implementierung mit sich bringt. In der Grundschule werden die Kinder oft-
mals in einem Raum beschult und von nur wenigen unterschiedlichen Lehrkräften 
unterrichtet. Nach dem Schulwechsel findet der Unterricht in Fachräumen statt und 
wird von unterschiedlichen Fachlehrerinnen und Fachlehrern durchgeführt. Einstel-
lungsveränderung sind Ausdruck semantischer Sensitivität von Lernenden, die sich 
an die Anforderungen der jeweiligen Umgebung anpassen (Seel, 2003, S. 294 ff.).  
Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bestätigen die Aussage von Büchner und Koch 
(2002), die ebenfalls der Meinung sind, dass von einem „Sekundarstufenschock“ kei-
ne Rede sein kann. Sie konnten ebenfalls zeigen, dass die Lernfreude abnimmt und 
die Lustlosigkeit und Schwierigkeiten beim Lernen zunehmen. Sie relativieren ihre 
Ergebnisse aber aufgrund der geringen Unterschiede und der Stichprobe in ihrer Un-
tersuchung, die aus zwei ausgewählten Sekundarschulen (eine ländliche Gesamt-
schule und ein städtisches Gymnasium) aus einer Region mit „wenig sozialen Brenn-
punkten im Einzugsbereich“ bestand (Büchner & Koch, 2002, S. 244). Ihr Vorschlag 
ist es, an Brennpunktschulen und in Großstädten weitere Untersuchungen durchzu-
führen (Büchner & Koch, 2002). Harazd und Schürer (2006) konnten nach dem 
Übergang in die weiterführende Schule eine Zunahme der Schulfreude bei Schülerin-
nen und Schülern zeigen. Sie dementieren einen „Sekundarstufenschock“, fordern 
aber trotz ihrer Befunde dazu auf, weitere Untersuchungen durchzuführen. Der Grund 
dafür ist der Befragungszeitpunkt: Der Schulübergang lag nur einige Wochen zurück. 
Die Autorinnen befürchten, dass eine Befragung am Ende des Schuljahres, so wie in 
der vorliegenden Untersuchung der Fall, negativer ausfallen könnte (vgl. auch Neale 
et al., 1970). Aus den verschiedenen Studien lässt sich dennoch ableiten, dass die 
Schülerinnen und Schüler in diesem Lebensabschnitt mit besonderer Behutsamkeit 
und Verständnis begleitet werden sollten, damit diese Übergänge ohne Probleme be-
wältigt werden können. Gelingt dies, ist mit einer positiven Einstellungsentwicklung 





5.4.7 Einfluss des Übergangs zwischen den Fächern Naturwissen-
schaften und Biologie auf die Einstellungsentwicklung 
Der Übergang vom Unterrichtsfach Naturwissenschaften zum Fach Biologie fällt mit 
dem Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule zusammen. Auf-
grund der Überschneidung des Fachübergangs mit dem Schulübergang kann nicht 
eindeutig unterschieden werden, welcher Übergang einen größeren Einfluss auf die 
Entwicklung von Schülereinstellungen hat. Um diese Frage beantworten zu können, 
bedarf es weiterer Untersuchungen (Kapitel 5.7). Speering und Rennie (1996) konn-
ten in ihrer Studie belegen, dass der Fachübergang einen Einfluss auf die Einstel-
lungsentwicklung hat. Anhand von Interviews zeigten sie, dass Schülerinnen und 
Schüler an das neue Unterrichtsfach nach dem Schulübergang hohe Erwartungen 
stellen: Die Kinder nahmen an, dass in der Sekundarstufe I ein hoher Anteil an Expe-
rimenten vorherrscht und sie wünschten sich weniger Schreibarbeit. Diese Ergebnisse 
konnte auch Berlin (2010) in einer Interviewstudie feststellen. Wie beide Studien zei-
gen, sieht die Realität anders aus. Der Unterricht ist häufig lehrerzentriert, und es 
wird lediglich ab und zu experimentiert. Im Vordergrund steht die Arbeit mit Büchern 
und Texten und einer Menge Schreibarbeit (Berlin, 2010; Haecker & Werres, 1983; 
Speering & Rennie, 1996). Dies führt zu Enttäuschungen und zur Abnahme der An-
zahl an Schülerinnen und Schüler mit der Einstellungsausprägung Lernfreude und 
Ziel- und Leistungsorientierung bei gleichzeitiger Zunahme an Jugendlichen mit der 
Einstellungsausprägung Langeweile.  
 
5.5 Methodenreflexion 
Die gesamte Untersuchung in Form eines Längsschnitts stellte hohe Anforderungen 
an alle Beteiligten, sowohl bezogen auf die Planung als auch bei der Durchführung 
und Auswertung. Für die Erhebung von Schülereinstellungen zu den Fächern Sachun-
terricht, Naturwissenschaften und Biologie wurden empirisch überprüfte Instrumente 
eingesetzt (vgl. Kapitel 3.1). Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse 
zeigen allerdings, dass sich die Instrumente nur bedingt im Rahmen einer Längs-
schnittuntersuchung eignen. Zwar bleiben über alle drei Messzeitpunkte die Anzahl 
an Faktoren und das Ladungsmuster unverändert. Aber nach dem Gleichsetzen der 
Faktorladungen ist der model fit schlechter und das Modell weist Schwächen auf (vgl. 
Kapitel 3.5.1). Die Diskussion um Instrumente zur Messung von Einstellungen ist in 
der Einstellungsforschung immer wieder ein zentrales Thema, da oftmals unklar ist, 
was genau gemessen wird (vgl. Bennett & Hogarth, 2009; Osborne et al., 2003, 
2009; van Aalderen-Smeets et al., 2011). Osborne und Kolleginnen (2003) bringen 
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dies auf den Punkt und stellen heraus, dass Einstellungen nicht separat, ohne in ei-
nen Kontext eingebunden zu sein, gemessen werden sollten. In Bezug auf Einstellun-
gen im schulischen Kontext schlagen sie deshalb vor, allgemeine quantitative Mess-
methoden durch solche zu ersetzen, die spezielle Fragen und Themen zu 
Schülereinstellungen zu naturwissenschaftlichen Fächern in der Schule aufgreifen, 
wie z. B. die Entscheidung für Wahl- oder Pflichtkurse in der Sekundarstufe II.  
Im Rahmen eines Kooperationsprojektes mit dem IPN41
Tab. 9
 Kiel wurden einige Items des 
FES1 ( ) der vorliegenden Arbeit umformuliert und in Schleswig Holstein in einer 
Pilotuntersuchung eingesetzt (vgl. Pleus, Upmeier zu Belzen & Lücken, 2009; Löhn, 
2010). Dabei konnte Löhn (2010) zeigen, dass für den Fragebogen „Schülereinstel-
lung zu Schule und NaWi-Unterricht“42 einige Items der Skalen „Schule und Lernen 
allgemein“ und „Allgemeine Bedeutung des NaWi-Unterrichts“ als deutlich reliabel43
Ein zweiter Aspekt, der diskutiert werden muss, ist die Anonymisierung der Proban-
dinnen und Probanden. Im Vergleich zu einmalig durchgeführten 
Querschnittserhebungen sind bei Längsschnittuntersuchungen aufwendigere Maß-
nahmen zum Datenschutz bei der Verarbeitung personenbezogener Daten zu ergrei-
fen (Jensen, 2012). Die Erstellung des dreistelligen Codes zur Wiedererkennung der 
 
herausstellten, wohingegen die anderen Skalen „Verhalten zu Mitschülern“, „didak-
tisch-methodische Ausgestaltung des NaWi-Unterrichts“ und „empfundener Leis-
tungsdruck“ nur mäßige innere Konsistenz aufwiesen. Löhn (2010) konstatiert, dass 
die zum Teil schlechten Reliabilitätsbefunde an der Aussagekraft der einzelnen Skalen 
zweifeln lassen, sagt aber, „um eine Vergleichbarkeit mit den Ergebnissen anderer 
Bundesländer zu ermöglichen, der Itempool der jeweiligen Fragebögen beibehalten 
werden [muss], so dass es die Schwächen in der Messgenauigkeit zunächst einmal zu 
billigen gilt“ (Löhn, 2010, S. 99). Für weitere Forschungsarbeiten mit dem Fokus der 
Einstellungsentwicklung zum Biologieunterricht sollte demzufolge ein neuer Fragebo-
gen entwickelt und empirisch überprüft werden. Auch in der vorliegenden Arbeit wer-
den die mittelmäßigen Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse hingenom-
men, da nach dem ersten Messzeitpunkt aufgrund der Vergleichbarkeit der 
Ergebnisse das Instrument nicht gewechselt werden konnte. Es wird deshalb explizit 
darauf hingewiesen, dass eine Überarbeitung des Instruments für zukünftige Unter-
suchungen zwingend erforderlich ist. 
                                           
41 Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik 
42 Der Fragebogen „Schülereinstellung zu Schule und NaWi-Unterricht“ (Löhn, 2010) ist bis auf 
die umformulierten Items identisch zu dem in dieser Arbeit eingesetzten „Fragebogen Sekun-
darstufe I“. 
43 Zur Überprüfung der Reliabilität wurde Cronbachs Alpha als Maß für die innere Konsistenz 
herangezogen. Es gibt an, ob die Items einer Skala dasselbe Merkmal erfassen. Ab eine, Wert 
von 0,7 werden die Items als reliabel angesehen (Bortz & Döring, 2006). 
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jeweiligen Schülerin oder des jeweiligen Schülers, um eine echte Längsschnittunter-
suchung zu gewährleisten, hat sich als ungünstig herausgestellt, da es sehr viele 
Dopplungen gab und im Nahhinein eine neuen ID vergeben werden musste, um eine 
Berechnung aller Längsschnittdaten zu ermöglichen (vgl. Kapitel 3.3.6, Tab. 12). In 
Zukunft sollte dies bei der Erstellung eines Codes berücksichtigt werden und im Vor-
feld klare Identifikationsmerkmale wie beispielsweise Teile des Geburtsdatums o. ä. 
einfließen (vgl. Tiemann & Körbs, 2014). Dadurch wäre ein Teil der fehlenden Werte 
zu verhindern gewesen.  
Der Umgang mit fehlenden Werten sollte in Zukunft mit Methoden wie Multiplen 
Imputationen oder Maximum Likelihood (vgl. Kapitel 3.5.3) optimiert werden (Collins, 
2006; Schafer & Graham, 2002), um den hohen Datenverlust zu minimieren, den 
eine Listwise Deletion mit sich bringt (Ferdinand, 2014). Eine Alternative wäre z. B. 
die Daten mithilfe von Strukturgleichungsmodellen insbesondere latenter Wachs-
tumskurvenmodelle zu analysieren, wie sie für Längsschnittuntersuchungen immer 
häufiger empfohlen und verwendet werden (Ferdinand, 2014; Collins, 2006; George, 
2000). 
Ein dritter wichtiger Diskussionspunkt bezogen auf die Methoden ist das Modell zur 
Datenanalyse. Die Mixed Rasch-Analyse liefert für jede Schülerin bzw. jeden Schüler 
einen kategorialen Messwert, der die Zugehörigkeit zur jeweiligen Einstellungsaus-
prägung angibt und einen quantitativen Messwert, mit dem die Stärke in der jeweili-
gen Einstellungsausprägung angezeigt wird (vgl. Kapitel 3.5.2). Das bedeutet, dass 
sich die Schülerinnen und Schüler in einem bestimmten Bereich bewegen, zu dem sie 
zugeordnet werden, je nachdem wie sie die einzelnen Items beantworten. Dabei 
kommt es vor, dass eine Schülerin oder ein Schülern ein anderes Antwortmuster auf-
weist als eine andere Schülerin oder ein anderer Schüler und trotzdem beide dersel-
ben Einstellungsausprägung (Klasse) zugeordnet werden. Es handelt sich bei der 
Analyse um ein Gruppierungsverfahren, welches keine qualitative Individualeinstel-
lung ermöglicht. Dieser wichtige Aspekt wurde bei der Betrachtung der Ergebnisse 
berücksichtigt. 
 
5.6 Relevanz und Empfehlungen für die Praxis 
Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung ist es gelungen die Entwicklung von 
Schülereinstellungen zur Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sachunterricht, 
Naturwissenschaften und Biologie in einer Berliner Stichprobe zu untersuchen. Dabei 
konnten wiederkehrende Entwicklungsverläufe (Muster) identifiziert werden, die für 
die Schulpraxis relevant sind. In Zukunft können anhand dieser Befunde Vorhersagen 
getroffen werden, die als Grundlage dienen bestimmte Veränderungen in Bezug auf 
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die Einstellungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern anzustoßen. Lehrerinnen 
und Lehrer der Fächer Sachunterricht, Naturwissenschaften und Biologie sowie alle 
an der Curriculumsentwicklung dieser Fächer Beteiligten sollten, entsprechend der 
Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler, Materialien entwickeln und classroom 
acitivities ermöglichen, welche die „Involviertheit der Schülerinnen und Schüler ma-
ximieren“ (Power, 1981, S. 38). Durch Interventionen zu geeigneten Zeitpunkten 
lassen sich positive Einstellungsentwicklungen erzielen. Erste Pilotuntersuchungen 
konnten dies belegen (vgl. Flick, 2007; Hartmann, 2007; Janowski & Vogt, 2006; 
Pfau, 2005; Schober, 2007; Upmeier zu Belzen et al., 2007). Die didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts und des Unterrichts in den Fächern 
Naturwissenschaften und Biologie sollte unter Berücksichtigung der Anforderungen 
der Schülerinnen und Schüler der jeweiligen Einstellungsausprägungen konzipiert und 
durchgeführt werden. Inhalte und Methoden des Unterrichts sollten in Bezug zu 
Schülerinteressen stehen (Krapp, 2005b; Wieder, 2009). Dabei gibt es eine Vielzahl 
an Möglichkeiten das Interesse der Schülerinnen und Schüler zu fördern, aber auch 
zu stören (Ferdinand, 2014; Wieder, 2009). Wieder (2009) rät, dass ein kognitiv und 
methodisch differenzierter Unterricht stattfinden sollte, „der den Schülern entspre-
chend ihrer Einstellungsausprägungen ein individuelles, positives Kompetenz- und 
Autonomieerleben ermöglicht“ (Wieder, 2009, S. 188). Dadurch könnten „nicht nur 
Nicht-Interessen vermieden, sondern auch mehr situationale Interessen angestoßen 
werden“ (Wieder, 2009, S. 184). Gemäß der Interessenstheorie könnten sich diese 
situationalen Interessen je nach Einflussfaktoren zu individuellen Interessen entwi-
ckeln (vgl. Kapitel 2.1.1). Kooperative Lernumgebungen mit Wettbewerb zum Beispiel 
fördern nachweislich sowohl das allgemeine situationale Interesse als auch das spezi-
fische situationale Interesse (Sennebogen, Knauer, Kahler & Neuhaus, 2011). Wichtig 
ist, dass die drei basic needs erfüllt werden. Neben einer Differenzierung in Bezug auf 
die Sozialform sollte gemäß Janowski und Vogt (2006) eine Leistungsdifferenzierung 
Berücksichtigung finden, „um sowohl leistungsschwächere als auch leistungsstärkere 
Schülerinnen und Schüler in ihren psychologischen Grundbedürfnissen zu befriedigen 
und anhaltendes situationales Interesse zu ermöglichen“ (Janowski & Vogt, 2006, S. 
84). Laut Hagenauer (2011) kann eine Schulumwelt erst dann Lernfreude hervorru-
fen, wenn diese Grundbedürfnisse erfüllt werden. Neben dem positiven Effekt auf die 
Interessen von Schülerinnen und Schülern hängt auch die Zielorientierung u. a. von 
der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Unterrichts ab. Lehrerinnen und Leh-
rer sollten diesen Einfluss nutzen und eine Lernumgebung schaffen, in der kooperati-
ves Lernen und damit die Förderung der sozialen Eingebundenheit nach Deci und 
Ryan (1993) stattfinden kann und in der ein Feedback gegeben wird, dass die Schü-
lerinnen und Schüler in ihrer Zielorientierung unterstützt (Köller, 2000). Die Heraus-
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forderung ist es, den Unterricht so zu gestalten, dass er zum einen standardisiert ist, 
dabei aber zeitgleich die Individualisierung berücksichtigt (Neuhaus, 2007). Zudem 
sollten den Schülerinnen und Schülern verstärkt Mitbestimmungsmöglichkeiten im 
Unterricht geboten werden, um ihnen Autonomieerleben zu ermöglichen (Hagenauer, 
2011). Hagenauer (2011) stellt fest, dass die Abnahme der Lernfreude zwischen der 
6. und 7. Jahrgangsstufe am stärksten ist, allerdings zeigte sich, dass bei den Schü-
lerinnen und Schülern, die ein „Tagebuch“ geschrieben haben, einen geringeren 
Rückgang hatten. Das Führen eines „Tagebuchs“ hat einen Interventionseffekt, da 
möglicherweise durch das Reflektieren des eigenen Lernverhaltens und der Lernsitua-
tion in der Schule die negative Entwicklung der Lernfreude verringert wird. Demnach 
empfiehlt sich ein Einsatz von „Tagebüchern“ im Schulalltag, da dies die Schülerinnen 
und Schüler in ihrer Einstellung zum Lernen und in Folge auch in ihrem Lernverhalten 
positiv beeinflussen kann (Hagenauer, 2011, S.272).  
Außerdem sollten die Schülerinnen und Schüler sowohl auf den Fachübergang vom 
Sachunterricht zum Fach Naturwissenschaften als auch auf den Schulübergang mit 
dem damit verbunden Fachübergang zum Fachunterricht Biologie, Chemie und Physik 
vorbereitet werden. Eine gute Vorbereitung auf den Übergang von der Grundschule 
auf die weiterführende Schule wurde in der Vergangenheit immer wieder gefordert 
(vgl. Hanewald, 2013). Empfehlungen wie der Übergang möglichst schülerorientiert 
gestaltet werden kann, existieren bereits (z. B. Kramer, Helsper, Thiersch & Ziems, 
2009; van Ophuysen et al., 2007), gehören in der Praxis aber noch nicht zum Alltag, 
wie die Ergebnisse dieser und anderer Untersuchungen zeigen. Dabei sollte ein be-
sonderes Augenmerk auf die Kinder gelegt werden, die einen Migrationshintergrund 
besitzen (Gresch, 2012). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten darauf hin, 
dass sie teilweise in den letzten Jahren der Grundschule unterfordert bzw. demoti-
viert sind, und dies wirkt sich auf ihre Einstellungen zur Schule und zum naturwis-
senschaftlichen Unterricht aus (vgl. Kapitel 4.2.5, Tab. 18). Daraus folgt, dass Eltern 
besser in Bezug auf die Bildungschancen ihrer Kinder informiert werden sollten und 
Lehrpersonen diese Kinder besonders dabei unterstützen sollten einen gelungenen 
Übergang zu erleben. Dies wäre ein Schritt in Richtung Bildungsgerechtigkeit und 
trägt einen kleinen Teil dazu bei die Bildungschancen von Kindern mit Migrationshin-
tergrund zu verbessern. Gresch (2012) betont, dass die Übergangsempfehlung in 
Zukunft die Problematik der Bildungsungerechtigkeit von Migrantinnen und Migranten 
berücksichtigen muss und schlägt zwei verschiedene Lösungswege auf: Entweder 
sollte die Übergangsempfehlung auf einem ergebnisorientierten Leistungskonzept 
oder auf einem anforderungsorientierten Leistungskonzept basieren. Beide Varianten 
bergen Vor- und Nachteile (Gresch, 2012, S. 202). 
163 
 
Insgesamt, d. h. in einem breiten Kontext gesehen, der über die Befunde der vorlie-
genden Arbeit hinausgeht, sollte in der Schulpraxis bedacht werden, dass Schülerin-
nen und Schüler einen großen Teil der Zeit in der Institution Schule verbringen und 
sich dort für ihr späteres Leben bedeutsame Verhaltensmuster und Einstellungen 
ausprägen. Für viele Schülerinnen und Schüler ist die Schule ein Ort emotionaler und 
sozialer Erfahrungen mit Gleichaltrigen. Diese Erfahrungen beeinflussen die Entwick-
lung von Einstellungen und Verhaltensweisen nachhaltig (Gropengießer & 
Gropengießer, 1985). 
 
5.7 Vorschläge für die Forschung 
Damit die für die Praxis vorgeschlagenen auf die spezifischen Einstellungsausprägun-
gen zugeschnittene didaktisch-methodische Ausgestaltung von Sachunterricht, Na-
turwissenschaften und Biologieunterricht eingesetzt werden können, sollten im Vor-
feld forschungsbasierte Untersuchungen durchgeführt werden, die auf die bereits 
vorhandenen Pilotstudien aufbauen (vgl. Flick, 2007; Hartmann, 2007; Janowski & 
Vogt, 2006; Pfau, 2005; Schober, 2007; Upmeier zu Belzen et al., 2007). Unter-
richtskonzepte, die sich positiv auf die Einstellungsentwicklung von Schülerinnen und 
Schülern auswirken, führen zu einem gelungenen kompetenzorientierten Unterricht. 
Nur wenn das gewährleistet ist, kann scientific literacy erreicht werden (OECD, 
2003). 
Zudem sollten weitere Einstellungsuntersuchungen im Rahmen von Längsschnittstu-
dien erhoben werden, um einen Entwicklungsverlauf der Schülereinstellungen in der 
gesamten Sekundarstufe I abzubilden. Dabei sollte bedacht werden, dass sich die in 
dieser Arbeit eingesetzten Messinstrumente nur bedingt eignen. Es wird empfohlen 
die Messinstrumente vor dem Einsatz zu überarbeiten. Das Untersuchungsdesign soll-
te durch qualitative Methoden unterstützt werden, um weitere Ursachen für die Ein-
stellungsentwicklung mit dem Rückgang der Anzahl an Kindern und Jugendlichen mit 
der Einstellungsausprägung Lernfreude bzw. Lernfreude und Ziel- und Leistungsori-
entierung und gleichzeitiger Zunahme an Schülerinnen und Schülern der Einstel-
lungsausprägung Langeweile zu identifizieren. 
Um aussagekräftige Ergebnisse bezogen auf den Frühübergang zu bekommen, wären 
weitere Untersuchungen mit einer speziellen Stichprobe nötig. Die Frage welchen 
Einfluss ein Frühübergang auf die Einstellungsentwicklung von Schülerinnen und 
Schülern hat, kann mit dieser Studie nicht beantwortet werden, zumal die Ergebnisse 
ambivalent sind. Die Studie von Löhn (2010) gibt Hinweise darauf, dass die verlän-
gerte Grundschulzeit in Berlin einen positiven Einfluss auf die Entwicklung von Schü-
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lereinstellungen hat. Die Befunde zur Auswirkung des Frühübergangs auf die Lese-
kompetenz und Mathematikleistungen hingegen zeigen, dass der Frühübergang die 
Lesekompetenz und die Mathematikleistungen von Schülerinnen und Schülern nicht 
beeinflusst (Baumert et al., 2009). 
Weitere Untersuchungen speziell zu Einstellungen von Schülerinnen und Schülern mit 
Migrationshintergrund sollten an besonderen Standorten wie sogenannten Brenn-
punktschulen und in Großstädten durchgeführt werden (Büchner & Koch, 2002; 
Rohlfs, 2011). Berlin scheint dafür prädestiniert zu sein, denn aufgrund der jüngeren 
Geschichte herrschen hier besondere Bedingungen: Kreuzberg und Wedding als 
Stadtteile in Westberlin mit vielen Migrantinnen und Migranten insbesondere aus der 
Türkei und daran angrenzenden Ländern sowie der Ostteil Berlins als Ort der ehema-
ligen DDR, in dem ein erheblicher Anteil an Menschen mit vietnamesischer Herkunft 
wohnt. Aber auch als Metropole zieht Berlin Menschen aus verschiedensten Ländern 
an, die dort ansässig werden und Teil der deutschen Bevölkerung sind.  
Die Einstellungsuntersuchungen nach dem Schulübergang sollten ausgeweitet wer-
den auf alle Naturwissenschaften, um ein Gesamtbild zu bekommen, welchen Einfluss 
Fachübergänge auf die Einstellungsentwicklung haben und wie sich Schülereinstel-
lungen vom Sachunterricht über das Fach Naturwissenschaften bis hin zum Biologie-, 
Chemie- und Physikunterricht entwickeln (vgl. Kapitel 2.2). Die vorliegende Untersu-
chung liefert Anhaltspunkte für die Annahme, dass einige Schülerinnen und Schüler 
der Einstellungsausprägung Frustration ihre Einstellung wechseln, nachdem die phy-
sikalischen und chemischen Anteile im Fach Naturwissenschaften nach dem Übergang 
zur Sekundarstufe I wegfallen.  
Harter, Whitesell und Kowalski (1992) zeigten individuelle Unterschiede des Effekts 
von Übergängen in die Sekundarstufe I und die Ergebnisse deuten darauf hin, dass 
möglicherweise der Übergang keinen besonders großen Effekt auf Motivation und 
Kompetenzen hat. Sie schlagen vor, Untersuchungen durchzuführen, die unabhängig 
von Schulübergängen sind. Diese Idee sollte aufgegriffen werden und in Bezug auf 
Einstellungen von Schülerinnen und Schülern untersucht werden. In Berlin gibt es als 
Modellversuch Gemeinschaftsschulen, in denen Schülerinnen und Schüler von der 
ersten bis zur 10. bzw. 13. Jahrgangsstufe gemeinsam lernen. Eine übergangsunab-
hängige Studie in Gemeinschaftsschulen wäre eine gute Möglichkeit Hypothesen be-
züglich des Übergangseffekts auf Schülereinstellungen zu überprüfen. Zudem eignet 
sich eine Einstellungsuntersuchung an Gemeinschaftsschulen konkret zum Fachüber-
gang zwischen den Fächern Naturwissenschaften und Biologie (und Physik und Che-
mie), um einen Effekt diesbezüglich differenzierter beschreiben können und an die 





Mit dieser Untersuchung war es möglich die Entwicklung von Schülereinstellungen zur 
Schule im Allgemeinen und zu den Unterrichtsfächern Sachunterricht und Naturwis-
senschaften im Laufe der Grundschulzeit sowie zum Biologieunterricht in der Sekun-
darstufe I beim Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule zu identi-
fizieren. Die Befunde zeigen, dass der Schulübergang und die Fachübergänge einen 
Einfluss auf die Einstellungsentwicklung haben. Mithilfe der vorliegenden Ergebnisse 
ist es möglich die Entwicklung von Schülereinstellungen vorherzusagen und entspre-
chend darauf zu reagieren. Neben der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des 
Unterrichts sollte sowohl der Übergang zwischen den verschiedenen naturwissen-
schaftlichen Fächern als auch der Übergang zur weiterführenden Schule vorbereitet 
und begleitet werden. Bezogen auf den Schulübergang gibt es bereits Untersuchun-
gen mit Handlungsempfehlungen (vgl. Carmen et al., 2011; Hanewald, 2013). Ziel 
sollte es sein, Schülerinnen und Schüler der Einstellungsausprägung Langeweile da-
hingehend zu mobilisieren, dass sie wieder Freude am Lernen haben und sich ange-
messen gefordert und gefördert fühlen. 
 
7 Ausblick 
Aufbauend auf die vorliegende Untersuchung sollten mixed methods Instrumente 
entwickelt werden, die genauer die weitere Entwicklung von Schülereinstellungen zur 
Schule im Allgemeinen und zu den Fächern Sachunterricht, Naturwissenschaften und 
Biologie sowie Ursachen für die identifizierte Entwicklung erforschen. Die sogenannte 
kompensatorische Nutzung (Fragebogen – Interview) von mixed methods, der Kom-
bination aus einem quantitativen und qualitativen Forschungsdesign, ermöglicht es 
neben einer empirischen Darstellung der Einstellungsentwicklung (quantitativ) detail-
lierte und differenzierte Ursachen für diese Einstellungsentwicklung (qualitativ) auf-
zudecken. Weiterhin bietet ein mixed methods Design in Form einer kompetitiven 
Nutzung eine Validierung der Ergebnisse (Loosen & Scholl, 2012). Daran anknüpfend 
sollten Unterrichtskonzepte sowohl für den Sachunterricht und dem Unterricht im 
Fach Naturwissenschaften in der Grundschule als auch für den Biologieunterricht in 
der Sekundarstufe I entwickelt werden, die auf den gewonnenen Erkenntnissen der 
vorliegenden und bereits durchgeführter Pilotstudien (Flick, 2007; Hartmann, 2007; 
Janowski & Vogt, 2006; Pfau, 2005; Schober, 2007; Upmeier zu Belzen et al., 2007) 
und zukünftiger Studien aufbauen und die es ermöglichen eine positive Einstellungs-
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entwicklung zu fördern. Das führt langfristig zu einer scientific literacy im Sinne von 
PISA, die neben Inhalten auch Schülereinstellungen und motivationale Aspekte be-
rücksichtigt (OECD, 2003). Parallel dazu sollten Einstellungsuntersuchungen in der 
Sekundarstufe II durchgeführt werden, mit dem Fokus auf die Berufs- und Studien-
wahl, um Interventionsmöglichkeiten aufzudecken. Diese Interventionen sollen dazu 
führen, dass sich mehr Abiturientinnen und Abiturienten für einen Beruf in der Wis-
senschaft entscheiden. Damit wird der Forderung der Europäischen Kommission 
nachgekommen mehr Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler für Europa zu ge-
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Anhang 3 Fragebogen „Einstellung Sekundarstufe I“ (FES1) für das Fach Biologie.  








Anhang 4 Hinweise zu den Eingabemasken für den FEGS. 
 
Auf jeden Bogen muss oben die Nummer geschrieben werden, die in die Maske ein-
gegeben wird. (Zusätzlich muss für die Orientierung der Untersucher der Name des 
Kindes aufgeschrieben werden.) Nach Abschluss der Berechnung der Einstel-
lungstypen müssen die neuen bzw. laufenden Nummern des Programms dazu ge-
schrieben werden. 
Eingabehinweise zu Einstellungen in der GS (ITEMS): 
• Lfd.: Nummer des Kindes eintragen 
• Ort: Name des Ortes: 1 = Leverkusen, 2 = Ahaus, 3 = Borken PEIG,  
       4 = Menden, 5 = Hamm, 6 = Kassel, 7 = Berlin 
      (bei einem neuen Ort neue Nummer eingeben und PEIG-Gruppe 
mitteilen) 
• Schule: Name der Schule, 2 = Gymnasium 
• Unterricht: 1 = SU, 2 = Nawi (Berlin) 
• Sex: der Lehrer bzw. Schüler: 1 = weiblich, 2 = männlich,  
• Code: Name des Kindes  
o Item 1 - ... : folgendes für angekreuzten Smiley/Kästchen eintragen: 
                     0 = stimmt nicht, 1 = stimmt kaum, 2 = weder noch, 
                     3 = stimmt fast, 4 = stimmt genau 
Achtung wichtig für die Grundschule: 
Item V61 („Ich ärgere gerne andere Schüler“) muss umcodiert 
werden, d.h., die Zahlen werden folgendermaßen umgedreht bei der 
Eingabe: 
4 = stimmt nicht, 3 = stimmt kaum, 2 = weder noch, 
1 = stimmt fast, 0 = stimmt genau 
Land: 0 = keine Angabe gemacht, 1 = Deutschland, 2 = anderes Land 
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Anhang 5 Hinweise zu den Eingabemasken für den FES1. 
 
Auf jeden Bogen muss oben die Nummer geschrieben werden, die in die Maske ein-
gegeben wird. (Zusätzlich muss für die Orientierung der Untersucher der Name des 
Kindes aufgeschrieben werden.) Nach Abschluss der Berechnung der Einstel-
lungstypen müssen die neuen bzw. laufenden Nummern des Programms dazu ge-
schrieben werden. 
Eingabehinweise zu Einstellungen in der Sek. (ITEMS): 
• Lfd.: Nummer des Kindes eintragen  
• Ort: Name des Ortes: 1 = Ochtrup, 2 = Rheine, 3 = Ahaus, 4 = Hilden PEIG,  
        5 = Kassel , 6 = Berlin 7 = Brandenburg (bei einem neuen Ort neue 
Nummer eingeben und PEIG-Gruppe mitteilen) 
• Schulform:  
1 = Hauptschule, 2 = Realschule, 3 = Gymnasium, 4 = Gesamtschule 5 = 
Grundschule 6 = übrige Förderschwerpunkte/Sonstiges 
• Sex: der Lehrer bzw. Schüler: 1 = weiblich, 2 = männlich,  
• Unterricht: 1 = Biologieunterricht, 2 = Nawiunterricht 
• Code: Name des Kindes oder „Buchstabenkombination“  
(2 Buchstaben die die Kinder von den Namen der Eltern aufgeschrieben ha-
ben) 
o Item 1 - ... : folgendes für angekreuzten Smileys/Kästchen eintragen: 
                     0 = stimmt nicht, 1 = stimmt kaum, 2 = weder noch, 
                     3 = stimmt fast, 4 = stimmt genau 
• Staatsangehörigkeit:  
0 = keine Angabe gemacht, 1 = Deutschland, 2 = anderes Land 
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Anhang 6 Tabellen (Tab. 29 bis Tab. 32) der konfirmatorischen Faktorenanalysen 
(CFA). 
 
Tab. 29: Unstandardisierte Parameter der CFA zur Überprüfung der Messinvarianz des FEGS. 
 





Item Est. S.E. p Est. S.E. p Est. S.E. p 
V76 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 
V27 1.036 0.041 0.000 1.036 0.041 0.000 1.036 0.041 0.000 
V79 1.249 0.039 0.000 1.249 0.039 0.000 1.249 0.039 0.000 
V69 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 
V77 0.619 0.048 0.000 0.619 0.048 0.000 0.619 0.048 0.000 
V43 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 
V67 1.482 0.134 0.000 1.482 0.134 0.000 1.482 0.134 0.000 
V80 1.396 0.116 0.000 1.396 0.116 0.000 1.396 0.116 0.000 
V23 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 
V61 0.918 0.078 0.000 0.918 0.078 0.000 0.918 0.078 0.000 
V49 0.946 0.076 0.000 0.946 0.076 0.000 0.946 0.076 0.000 
 
Est. = Estimate 
S.E. = Standardfehler 
Two-tailed significance testing  
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Item Est. S.E. p Est. S.E. p Est. S.E. p 
V76 0.025 0.021 0.243 0.011 0.020 0.594 0.043 0.021 0.035 
V27 0.056 0.028 0.041 0.079 0.029 0.007 0.164 0.029 0.000 
V79 -0.009 0.026 0.741 -0.011 0.023 0.623 0.010 0.023 0.656 
V69 0.014 0.029 0.639 -0.049 0.031 0.108 -0.019 0.032 0.556 
V77 0.055 0.023 0.018 0.035 0.023 0.126 0.051 0.027 0.056 
V43 0.211 0.099 0.033 -0.029 0.094 0.756 0.340 0.099 0.001 
V67 0.112 0.085 0.189 0.071 0.082 0.383 0.291 0.080 0.000 
V80 0.272 0.093 0.004 0.242 0.090 0.007 0.429 0.093 0.000 
V23 0.074 0.074 0.319 0.100 0.068 0.139 0.317 0.068 0.000 
V61 0.123 0.061 0.046 0.162 0.051 0.001 0.164 0.050 0.001 
V49 0.179 0.057 0.002 0.067 0.055 0.227 0.096 0.059 0.100 
 
Est. = Estimate 
S.E. = Standardfehler 
Two-tailed significance testing  
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Item Est. S.E. p Est. S.E. p Est. S.E. p 
V12 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 
V15 0.947 0.071 0.000 0.947 0.071 0.000 0.947 0.071 0.000 
V8 0.876 0.074 0.000 0.876 0.074 0.000 0.876 0.074 0.000 
V17 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 
V20 0.898 0.045 0.000 0.898 0.045 0.000 0.898 0.045 0.000 
V43 0.542 0.045 0.000 0.542 0.045 0.000 0.542 0.045 0.000 
V31 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 
V33 1.083 0.090 0.000 1.083 0.090 0.000 1.083 0.090 0.000 
V37 0.847 0.081 0.000 0.847 0.081 0.000 0.847 0.081 0.000 
V18 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 1.000 0.000 999.000 
V40 0.830 0.225 0.000 0.830 0.225 0.000 0.830 0.225 0.000 
V22 2.598 0.756 0.001 2.598 0.756 0.001 2.598 0.756 0.001 
V1 2.020 1.508 0.180 2.020 1.508 999.000 2.020 1.508 999.000 
V13 1.249 0.390 0.001 1.249 0.390 0.001 1.249 0.390 0.001 
 
Est. = Estimate 
S.E. = Standardfehler 
Two-tailed significance testing  
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Tab. 32: Unstandardisierte Parameter der CFA zur Überprüfung der Messinvarianz des FES1. 
 






Item Est. S.E. p Est. S.E. p Est. S.E. p 
V12 -0.086 0.061 0.158 -0.037 0.055 0.497 0.054 0.053 0.313 
V15 0.107 0.059 0.070 0.126 0.060 0.035 0.004 0.051 0.935 
V8 0.392 0.094 0.000 0.213 0.089 0.017 0.134 0.078 0.084 
V17 -0.025 0.045 0.572 0.004 0.039 0.924 -0.008 0.039 0.846 
V20 0.036 0.045 0.421 -0.050 0.040 0.214 0.094 0.039 0.015 
V43 0.197 0.062 0.002 0.082 0.054 0.132 0.090 0.055 0.097 
V31 0.198 0.090 0.028 0.076 0.072 0.288 -0.012 0.061 0.842 
V33 0.030 0.079 0.705 -0.075 0.057 0.186 0.006 0.063 0.925 
V37 0.135 0.082 0.100 0.178 0.075 0.017 0.219 0.077 0.005 
V18 0.556 0.133 0.000 0.373 0.120 0.002 0.421 0.117 0.000 
V40 0.250 0.092 0.007 0.255 0.091 0.005 0.328 0.088 0.000 
V22 0.187 0.170 0.271 0.135 0.154 0.383 0.145 0.160 0.362 
V1 0.024 0.037 0.509 0.046 0.021 0.028 0.035 0.024 0.148 
V13 0.029 0.057 0.616 0.096 0.051 0.058 0.111 0.052 0.034 
 
Est. = Estimate 
S.E. = Standardfehler 
Two-tailed significance testing  
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Anhang 7 Kreuztabellen aus SPSS. 
Kreuztabelle des FEGS, in der die Verteilung (absolute Zahlen) der Schülerinnen und 
Schüler auf die jeweiligen Einstellungsausprägungen (EA) zu allen drei Messzeitpunk-
ten (MZP1…MZP3) dargestellt ist. 1 = EA Ziel- und Leistungsorientierung, 2 = EA 




Kreuztabelle des FES1, in der die Verteilung (absolute Zahlen) der Schülerinnen und 
Schüler auf die jeweiligen Einstellungsausprägungen (EA) zu allen drei Messzeitpunk-
ten (MZP1…MZP3) dargestellt ist. 1 = EA Lernfreude und Ziel- und Leistungsorientie-
rung, 2 = EA Langeweile, 3 = Frustration. 
 
 
